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A mondat- és szovegértés folyamatainak fejlédése tanulasban akadalyozott
kisiskolas koru gyermekeknél

Bevezetés

A beszédfeldolgozas komplex folyamat, mikddésének jelentés részérdl nincsenek
pontos ismereteink. Beszédészlelésen a nyelvi jelek rendszerének megfelel6
hangjelenségek, illetve azok kapcsolatanak felismerését, azonositasat eértjuk.
Beszédmegértésnek az ennek a kdédrendszernek, valamint jelentéssel bird nyelvi
egységeknek a megértését és értelmezését nevezzik (Gosy 2005; Fricker 2003). Az
elhangzott kozlés észlelése és megértése aktiv folyamat, amely tobb szintl
feldolgozast igényel. A részfolyamatok rendezett, integralt egylttmikdodése biztositja
a hallott beszédjelenségek megértését (Gosy 2005).

A beszédmegértés folyamatai elkulonitheték a rovid kdzlések és hosszabb szdvegek
feldolgozasakor. A feldolgozandd nyelvi anyag mennyiségének és a kontextusnak
megfeleléen beszélhetink széértésrél, mondatértésrél és szdvegértésrél. A
megértés szintjei eltéréen mikodhetnek a beszéd hosszusagatdél és a nyelvi
informacié mindéségétdél figgden. A mondat- és szdvegértés esetében az egyes
szintek részvétele kuldonbozd, tovabba a mondat- és szOvegértés fuggetlen lehet
egymastol, kulondsen gyermekkorban. Egy szOveg nagysagrendd kozlés
dekddolasahoz feltétlen sziukséges a logika, az asszociacios szint mikodése, az ok-
okozati Osszefuiggések és id6viszonyok felismerési képessége, mig egy mondat
értelmezéséhez nem feltétlenll szikséges mindez (Gosy 1992, 1997b).

A tanulasi akadalyozottsag f6 tlinete a kognitiv képességek altalanos zavara, illetve
egyes elemeinek hianya. A tanulasi képesség szoros kapcsolatban all az
intelligenciaval, hiszen tanulasi helyzetben a kognitiv képességek kilonbdzé
dimenzioi Osszetetten vannak jelen (Khan 2008). A megismer6 funkciok, mint az
érzékelés-észlelés, a figyelem, az emlékezet, a képzelet és a gondolkodas mind
érintettek tanulasi akadalyozottsag esetén (Begemann—Bauersfeld 2000; Neuhauser
2000). A megismer§ funkciok altalanos gyengeségének kovetkezménye lehet a
nyelvi képességek funkcidézavara, amelynek megnyilvanulasi formai kdzott talalhatok
a beszédzavarok, a szik (csak a kdzvetlenul érzékelhet6 vilagra vonatkozd) szokincs
és az életkorra jellemzd nyelvi strukturak hianya; a beszédkésztetés, beszédinditék
lassabb megjelenése és a kommunikacidos helyzetek értelmezésének zavara,
valamint a gondolatok kifejezésére korilirasok hasznalata. A tanulasban
akadalyozottak szOvegértésérdl Rottmayer (2006) a kovetkezOket emeli ki: a
magyarazatbdl, a feltett kérdésbdl ugy és azt értik meg, ami és ahogy megfelel
korabbi ismereteiknek; gondolkodasmaodjuk ellendll az iranyitdé kérdéseknek; a
szOvegértés folyamataban csak sok segitséggel, gyakorlattal tudjak a k6zos jegyeket
elvonatkoztatni, az egész szdvegre érvényesiteni és altalanos formaban
megfogalmazni.

A tanulasban akadalyozott gyermekek megismer6 tevékenységeit meghatarozo
fejlédési sajatossagok az észlelés minéségét, a kivitelezést és az érzelmi szférat is
érintik. Ennek megfelelden az anyanyelvi kompetenciaban - az atlagos
fejlodésuteml gyermekekéhez viszonyitva — eltérések tapasztalhatok, beleértve a
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hangzé beszéd feldolgozasanak képességét is. A jelen vizsgalat f6 célja a tdbbseégi
altalanos iskolaban tanulé tanulasban akadalyozott gyermekek beszédértési
folyamatainak a beszédfeldolgozas hierarchikus interaktiv modelljének elméleti
keretein belll torténd vizsgalata. Ez az elméleti hattér az alapja a beszédpercepcid
kutatdsa soran hasznalt tesztsorozatnak is (Gésy 1995/2006), amelynek
segitségével a beszédészlelés és beszédmegértés izolaltan és interaktivan mikodé
szintjei leirhatok.

Anyag, modszer, kisérleti személyek

2005 és 2012 kozott 50 f6 6;10-7;4 éves és 50 f6 9;10-10;4 éves, a szakértéi
vélemények szerint ép hallasu tanulasban akadalyozott gyermeket diagnosztizaltam.
A kontrollcsoport a tanulasban akadalyozott gyermekekével azonos osztalyokban
tanulo, atlagos képességl gyermekekbdl tevédott dssze.

A vizsgalat anyagaul szolgalé GMP-diagnosztikat dr. Gosy Maria fejlesztette ki (Gosy
1995/2006). Ezzel a sztenderizalt eljarassal a beszédfeldolgozasi folyamatok
vizsgalhatok 3-13 éves kor kozott. A kapott adatok alapjan a beszédmegértési
mikodéssorozat jol jellemezhetd, ezéltal az ép fejlédési szint megbizhatéan
elkllénithetd az elmaradottdl, a zavart folyamattdl. A beszédértés két alsobb,
szintaktikai és szemantikai szintjet a mondatértés (GMP16) és a szdvegértés
altesztek (GMP12) vizsgaljak.

A mondatértés vizsgalata teszt a lexikai, jelentéstani sajatossagok és a grammatikai
strukturak feldolgozasarol nyujt felvilagositast. A teszt anyaga 10-10, életkoronként
O0sszesen 20 db szines rajz. A rajzok paronként megfelelnek egymasnak oly médon,
hogy kozottik minimalis eltérés lathatd. A rajzparok kozotti eltérés felismerése,
illetleg — a kiséletvezet kozepes tempoju ejtésben elhangzott mondattal vald
megfeleltetése utan — a helyes kép kivalasztasa révén méri a gyerek mondatértési
szintjét. Példa a mondatok kozll: A macska az asztal méglil huzza az egeret.

A szbvegértés vizsgalata teszt a teljes beszédpercepcids folyamat mikodését, egy
szoveg feldolgozasat, a szemantikai, szintaktikai strukturak értelmezését, az ok-
okozati, iddviszonyok felismerését, a lényegkiemelést, a tanulsag levonasanak
képességét, az asszociaciés szint mikodését vizsgalja. A felhasznalt mese
szokincse, grammatikai és jelentésbeli szerkesztettsége az ovodaskoruak nyelvi
fejlettségének megfeleld. A rovid mese egyszeri elhangzasat kovetéen tiz megértést
ellenérz6 kérdés hangzik el élészdban, példaul: Miért ette meg a macska a tejfoit?
Az eredmeények értékelését a tesztcsomag életkori sztenderdjei alapjan végeztem, az
elvarhaté eredmény 7 éves kortdl minden altesztben 100%. Az adatok statisztikai
feldolgozasa IBM SPSS Statistics 20 szoftver segitségével tortént.

Eredmények

A mondatértés az a folyamat, amely soran szavakat szészerkezetekké kapcsolunk
0ssze mondattani funkciot rendelve mellé, illetbleg jelentését értelmezve. A
dekdédolas soran az elhangzé informaciot szamos dologgal kiegészithetjik. A
folyamatban a szemantikai és szintaktikai elemzések kozel egy idében zajlanak az
észlelési szinteken torténbkkel. Az elemzés sikeres befejezését koveti a mondat
megértése. A vizsgalt csoportok részletes eredményeit az 1. abra mutatja be.
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1. abra

Teljesitmények a mondatértés vizsgalataban (szérédas és median szazalékban)

A tanulasban akadalyozott 7 évesek a mondatértés vizsgalataban 59,6%-0s
atlageredményt értek el, amely az 5,5 éves sztenderd atlagteljesitmény koruli érték,
az elmaradas mértéke ennek megfeleléen kdzépsulyos (mivel az elmaradas a
biolégiai életkoruknal tobb, mint 1 év, de kevesebb, mint 2). 10 éves korban az elért
atlageredmény 72,2%, az 5,5 éves sztenderd atlagteljesitmény koruli érték, az
elmaradas mértéke ennek megfeleléen nagyon sulyos foku.

Az elért mondatértési atlageredmény a kontrollcsoport 7 évesei k6zott 86,6%, amely
a 6 éves sztenderd atlagteljesitmény alatti érték, az elmaradas mértéke ennek
megfeleléen kézépsulyos foku. 10 éves korban az elért mondatértési atlageredmény
92,2%, amely a 6,5 éves sztenderd atlagteljesitmény alatti érték, az elmaradas
mértéke ennek megfeleléen nagyon sulyos foku.

A legtdbb problémat minden vizsgalt csoportban a Mielbtt a maci evett, ivott egy
kicsit. mondat megértése okozta, amely segitségével az idéviszonyok szintaktikai
kifejezésének megértését vizsgaljuk vonatkozd kotdszd és felcserélt idbviszony
hasznalataval. A tanulasban akadalyozott 7 évesek 70%-a (35 f6), a 10 évesek 52%-
a (26 f6) nem értelmezte helyesen a mondatot, mig a kontrollcsoportban a
gyermekek valamivel alacsonyabb aranyban tévedtek a mondat értelmezésében: a 7
évesek 36%-a (18 f6), a 10 évesek 24%-a (12 f6) adott meg helytelen megoldast. Az
0sszes tesztelt mondat kozul tehat ennek a szerkezetnek az értelmezése jelentette a
legnagyobb problémat.



Hasonldé nehézséget A kislanynak oda kell adnia a kdnyvet a kisfiunak. mondat
megértése okozott, amely részeshatarozos szerkezetet tartalmaz homonim allando
hatarozés szerkezettel egyutt. A tanulasban akadalyozott 7 évesek 62%-a (31 f6),
mig a 10 évesek 38%-a (38 f6) tévedett ennek a mondatnak az értelmezésében. A
kontrollcsoportban ez az arany alacsonyabb, 7 évesen a gyermekek 32%-a (16 f6),
mig 10 évesen a 20%-a (10 f6) oldotta meg helytelenul a feladatot.

A Nem a nyuszi vette f6l a kockas nadragot. mondat, amely szintén nehezen
értelmezhetének bizonyult, egyszeri tagadast tartalmaz, mégpedig az alany
tagadasat ritka szérendben. Ennek a mondatnak az értelmezésében a tanulasban
akadalyozott 7 évesek 56%-ban (28 f6), a 10 évesek 36%-ban (18 f6), mig a
kontrollcsoportba tartoz6 7 évesek 28%-ban (14 f6), illetve a 10 évesek 20%-ban (10
f6) tévedtek.

A szintén nehéznek bizonyuld Az egérke majdnem eléri a sajtot. mondat az
anyanyelv-elsajatitas soran az egyik utolsoként elsajatitott széfaji kategorianak — a
modosité szénak — a felismerését vizsgalja. Megértésében a tanulasban
akadalyozott 7 évesek 52%-ban (26 f6), a 10 évesek 36%-ban (18 f6), mig a
kontrollcsoport 7 évesei 18%-ban (9 f6) és 10 évesei 14%-ban (7 f6) tévedtek.
Jellemz6 a feladatmegoldasra, hogy a tanulasban akadalyozottak nagyobb része a
mondatot megismételve prébalja megoldani a feladatot, a 7 évesek tobb esetben
vissza is kérdeztek a feldolgozas soran, példaul a Nem a nyuszi vette fol a kockas
nadragot. mondatnal hangzottak el: Nem vette 67 Ki vette f61?. A 7 évesek jellemzéje
tovabba, hogy a mondat azonositasa kdzben bizonytalansagot mutattak, lassabban
dolgoztak. A 10 évesek sok esetben kapkodo, valaszukat — alkalmanként harom
alkalommal is — helyesbit6 feladatmegoldast mutattak. A kontrollcsoport esetében
ezek a viselkedések nem jelentek meg, lassabb feldolgozas a 7 évesek kozott
alkalmanként volt tapasztalhato.

Megfogalmazhaté tehat, hogy a bonyolultabb logikai viszonyt kifejezé szintaktikai
formak, a ritka szorend és a vizsgalt mdédositdoszo helyes értelmezése még 10 éves
korban sem automatikus, illetve a kontrollcsoport gyermekeinek megértésében is
bizonytalan.
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2. abra

Teljesitmények a szdvegeértés vizsgalataban (szordédas és median szazalékban)
A beszédmegértés legfels6bb szintign végbemend feldolgozasi folyamatrol:
szemantikai, szintaktikai értelmezésrdl, részletek azonositasardl, ok-okozati
Osszefuggések felismerésérél és az asszociacidos szint mikodésérél ad képet a
szOvegértés vizsgalata. A vizsgalt csoportok részletes eredményeit a 2. abra mutatja
be.
A szovegértésben a 7 éves tanulasban akadalyozottak atlagteljesitménye 53%,
amely az 5 éves sztenderd atlag alatti teljesitménynek felel meg, tehat esetlikben a
szovegertés mikodésének sulyos zavara tapasztalhatd (biologiai életkorukhoz
képest 2 évnél tobb, de 3 évnél kevesebb az elmaradas). A 10 évesek
atlagteljesitménye a tanulasban akadalyozottak csoportjdban 55,4%, amely az 5
éves sztenderd atlag alatti teljesitménynek felel meg, tehat esetiikben a szévegértés
mikodésének szintén nagyon sulyos zavara tapasztalhaté.
A kontrollcsoport 7 éveseinek atlagteljesitménye a szovegértésben 68,2%, amely a 6
éves sztenderd atlag koruli teljesitménynek felel meg, tehat esetlikben a szévegértés
mikodésének szintén kozépsulyos zavara tapasztalhaté. A kontrollcsoport 10
éveseinek szovegértési atlagteljesitménye 82%, amely a 6 éves sztenderd atlag
kordli teljesitménynek felel meg, tehat esetikben a szdvegértés mikddésének
szintén nagyon sulyos foku zavara tapasztalhatoé.
Egy részletes elemzés, amely a szdvegértések feladatmegoldasat vizsgalja, azt
mutatja, hogy a tanulasban akadalyozott gyermekeknek és a kontrollcsoportba
tartozoknak korosztalytél figgetlenil ugyanazon mondatok bizonyultak nehezen és
kdnnyebben megvalaszolhatonak. Az elsd és utolso kérdés megvalaszolasa mutatja
a legalacsonyabb teljesitményeket minden vizsgalt csoportban. Altalanos tapasztalat,
hogy a valaszok kozlul azok, amelyek kovetkeztetések levonasabdl szuletnek
jelentették a legnagyobb problémat. igy sziiletett a legtébb hibas valasz a Miért
sutbttek, féztek a kutyak? kérdésre a tanulasban akadalyozottak 7 éveseinek 90%-
aban (45 f6) és 10 éveseinek 78%-aban (39 f6), mig a kontrollcsoport 7 éveseinek
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56%-aban (28 f6) és 10 éveseinek 44%-aban (22 f6). Magas a helytelen valaszok
aranya, ezzel a masodik legnehezebb kérdésnek bizonyult a Mit féztek a kutyak?
kérdés. A tanulasban akadalyozottak 7 éveseinek 82%-aban (41 f6) és 10 éveseinek
74%-aban (37 f6), mig a kontrollcsoport 7 éveseinek 50%-aban (25 f6) és 10
éveseinek 40%-aban (20 f6). A korcsoportok jellegzetes valaszai mindkét csoportban
eltérnek egymastél. A 7 évesek tipikus valaszai: huast, illetve levest, mig a 10 évesek
altalaban a kovetkez6 valaszokat adtak: gulyast, teffolt, tésztat, kaposztat.

A harmadik legtobb problémat okoz6 kérdés ismét kovetkeztetések levonasabdl
szulet6 valaszt var: Miért akartak a kutyak tejfélt tenni az ételbe? A kérdésre hibas
valaszt a tanulasban akadalyozottak 7 éveseinek 70%-a (35 f6) és 10 éveseinek
52%-a (26 f6), mig a kontrollcsoport 7 éveseinek 48%-a (24 f6) és 10 éveseinek
26%-a (13 f6) adott. A Miért hazudott a macska? kérdés szintén jelentés
nehézségeket okozott, esetében a tanulasban akadalyozottak tobb esetben nem
hazudott valaszt adtak. Hibas valaszaik aranya 7 évesen 62% (31 f6), 10 évesen
52% (26 f6), mig a kontrollcsoportban 7 évesen 44% (22 f6), 10 évesen 20% (10 f6).

A valaszok elemzése soran megallapithatd, hogy a hibak mindségileg
csoportosithatok, és Osszefliggnek a vizsgalt gyerek koraval. A tanulasban
akadalyozott 7 évesek altalaban vagy nem valaszoltak a feltett kérdésre, vagy
kozoltek: nem tudom, néhany esetben rovid (egyszavas), helytelen valaszt adtak. A
10 éves tanulasban akadalyozottakra és a kontrollcsoport gyermekeire egyarant
jellemz6, hogy a valaszadassal minden esetben probalkoznak, az 6 esetikben
egyetlen egyszer sem maradt el a valaszadas és egyszer sem mondtak: nem tudom.
A Kisérleti csoportban tobbszor regisztraltam inadekvat valaszadast, példaul a Miért
ette meg ... kérdésre, mert szégyellte magat, mert elszaladt vagy mert hazudott. A
kontrollcsoportban azonban tipikusabbak az adekvat, de helytelen valaszok, példaul
Miért slitottek-féztek... kérdésre, mert éhesek, hogy legyen, mert szeretik, hogy
Jollakjanak, vagy mert vendégség lesz.

A beszédmegeértési folyamat eltér6éen mikodhet attdl figgden, hogy a gyermeknek
milyen hosszusagu beszédet kell feldolgoznia. Ep, életkornak megfelel6 mondatértés
esetén el6fordulhat az életkornak nem megfelel§ szdvegértés, illetve ép, életkornak
megfelel6 szOvegértés mellett tapasztalhaté nem megfelel6 mondatértés is. lly
modon a beszédmegértés zavarai harom tipusra oszthatdk: a szdvegértés életkori
szintl, a mondatértés elmaradott, vagy a mondatértés életkori szinti, a szovegértés
elmaradott, illetve a mondatértés és a szovegeértés egyarant elmaradott (Gésy 2007).
A vizsgalt csoportok beszédmegértési zavarait a 3. abra mutatja. A kisérleti
csoportban egyetlen gyermek sem ért el a mondat- és/vagy szovegértési
teljesitményben életkoranak megfelel6 szintet. A tovabbi elemzés megmutatja a
mondat- és szovegeértesi teljesitmények kozotti elmaradasok kulonbségeit. A 7 éves
korcsoportban az esetek kozel felében (22 esetben) a mondatértés teljesitménye
jobb, de az elmaradas kulonbségei kozepes mértékiiek, 10 és 50% kozott
mozognak. 12 esetben jobb a szdvegértés teljesitménye a mondatértésénél, az
elmaradasok kulénbségei itt 10 és 30% kozottiek. 16 esetben nincs teljesitmény-
kilénbség a két altesztben. A 10 éves tanulasban akadalyozottak esetében a
mondat- és szoOvegértési teljesitmények kozotti elmaradasok a kovetkez6képp
alakulnak. Az esetek tobb mint felében (31 esetben) a mondatértés teljesitménye
jobb, de az elmaradas kulonbségei a 7 évesekéhez hasonldéan, 10 és 60% kozott
mozognak. 6 esetben jobb a szdvegértés teljesitménye a mondatértésénél, az
elmaradasok kulénbségei itt 10 és 20% kozottiek. 13 esetben pedig nincs
teljesitmény-kulonbség a két altesztben.
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3. abra

A vizsgalt csoportok beszédmegértési zavarai

A 7 éves kontrollcsoportban 1 gyermeknél mikodik épen a mondat- és szOvegeértés,
14 gyermek esetében a mondatértés, mig 3 gyermek esetében a szdvegértés. A
mind mondat, mind szévegértés terlletén elmaradast mutatok tdbb mint fele (21 f6) a
mondatértésben teljesitett jobban, elmaradasuk kulonbségei széles skalan
mozognak, 10 és 90% kdzott. A szOvegeértésben 5 f6 ért el magasabb teljesitményt,
elmaradasbeli klulonbségeik 10-20%-osak és 6 gyermek esetében nincs
teljesitmény-kulonbség a két altesztben. A 10 éves kontrollcsoportban 10
gyermeknél mikddik épen a mondat- és szodvegeértés, 11 gyermek esetében a
mondatértés, mig 3 gyermek esetében a szovegértés. A mind mondat, mind
szovegertés teruletén elmaradast mutatok tobb mint felénél (14 f6) nincs
teljesitmény-kulonbség a két altesztben. A mondatértés teljesitménye 11 esetben
jobb, de az elmaradas kulonbségei a 7 évesekéhez képest csokkennek, 10 és 40%
kozott mozognak. 1 esetben jobb a szdvegértés teljesitménye a mondatértésénél, az
elmaradasok kulonbsége itt 20%.

Amint lathaté, a mondat- és szOvegértés esetében az egyes szintek eltérben
mikodhetnek. Az elmaradasra jellemzd, hogy teljesitménykllonbségeik a fiatalabb
csoportban 65%-ban, mig 10 évesen 84%-ban a mondatértés fejlettebb mikodését
mutatja. A mondatértés és szdvegértés altesztjeinek statisztikai vizsgalata soran a
kétmintas t-proba szignifikans teljesitménykuléonbséget mutat ki a két valtozé kdzott a
mondatértés alteszt eredménye javara mindkét vizsgalt csoportban mindkét
életkorban: tanulasban akadalyozottaknal 7 éves korban: t(49) = 2,542, p = 0,014;
10 éves korban: t(49) = 5,699, p < 0,001. A 7 éves kontrollcsoportban: t(49) =
4,717, p < 0,001; mig 10 éves korban: t(49) = 3,979, p < 0,001.

A tanuldsban akadalyozott gyermekek csoportjaiban a  Pearson-féle
korrelacidanalizis a mondat- és szbvegértés teszt eredményei kozott osszefliggést
mutatott ki: 7 éves korban igen erés r= 0,699 és 10 éves korban erés r= 0,540
jelleggel, mindkét esetben 99%-0s szignifikanciaszinten.



Kovetkeztetések

A mondatértés vizsgalata soran jellemz6 a tanulasban akadalyozottak
feladatmegoldasara, hogy sok esetben a mondatok ismétlésével probaltak a
feladatot megoldani — jelezve a feladatvégzés soran rajuk jellemzd rugalmatlansagot
—, a 7 évesek tObb esetben visszakérdeztek, a megoldasban lassabbak,
bizonytalanabbak voltak, mig 10 évesen ennek ellenkezbje, a kapkodas volt
gyakoribb. A bonyolultabb logikai viszonyt kifejez6 szintaktikai formak, a ritka
szorend helyes értelmezése kiemelkedéen nagy nehézséget okozott, feltehetben a
mentalis érintettségbdl kifolyolag.

A szoOvegértésben elhangzott valaszok elemzése soran megallapithatd, hogy 7
évesen magas a valaszadas elmaradasanak aranya, mig 10 évesen ez nem fordult
eld, esetlkben az inadekvat valaszok szama novekszik. Nehézségeik, feltehetéen a
kognitiv elmaradottsagb6l adodoan az 6sszefuggések felismerése mellett a részletek
megértésere is kiterjednek. A tanulasban akadalyozott gyermekek kozott egyikdjuk
esetében sem mikddik épen a mondat és/vagy szdvegeértés. Elmaradasaik
kllénbségében az altalanos tapasztalatnak megfeleléen a mondatértés teljesitménye
magasabb szint({.

A feldolgozas mechanizmusaban a beszédmegértés atlagteljesitménye a 7 éves
tanulasban akadalyozott gyermekek esetében 56,3%, 10 éves korban 63,8%. A
kontrollcsoportban 7 évesen ez az eredmény 77,4%, mig 10 éves korban 87,1%.
Ezeket az atlagokat a beszédészlelésben elért korabbi eredményekkel (Gosy 2007;
Macher 2007; Macher 2009) 6sszevetve megfogalmazhatd az a nem vart eredmény,
hogy a vizsgalt tanulasban akadalyozott csoportok esetében a beszédmegértés
atlagteljesitménye szignifikansan magasabb, mint az észlelésben elért eredmények.
Feltételezhet6, hogy a nem kelléen megalapozott percepciés mikodési stratégia
lehet az oka annak, hogy a vizsgalatban részt vett gyermekek esetében a
komplexebb folyamatok jobb mikodése mintegy negativ hatassal van az egyszeribb
muikodésekre, ahogy ez a szakirodalomban a sulyos beszédhibas gyermekek
tobbségénél tapasztalhatd (Gosy 2007).

A jelen vizsgalat eredményei szerint a mondatértés és szdvegértés altesztjeinek
statisztikai vizsgalata soran mind a tanulasban akadalyozott, mind a
kontrollcsoportok esetében szignifikans kilénbség igazolhaté a mondatértés alteszt
javara. Ez a tendencia figyelhet6 meg a tipikus fejlédési gyermekekkel készitett
vizsgalatok eredményeiben is (Markdé 2007; Gésy—Horvath 2007), az anyanyelv-
elsajatitas ép fejl6dési lUteme mellett azonban 7-8 éves kortdl a mondat- és
szovegértés szintie kozott mar nem tapasztalhatdé kulonbség. A vizsgalatban
diagnosztizalt csoportok eredményében ez a tendencia val6szinileg a
beszédészlelésben tapasztalt elmaradasok/zavarok mértékével magyarazhato.

A tanulasban akadalyozott gyermekek beszédfeldolgozasban elért atlageredményei
7 és 10 éves kor kozott szignifikans kiulonbséget mutatnak a 10 évesek javara. A
beszédmegértés folyamatanak fejlédését mutatd statisztikai érték szignifikans
kUldnbségre utal a célcsoportban: t(98) = -2,234, p = 0,27. A kontrollcsoportban
szintén, a statisztikai érték esetikben: t(70) = -4,036, p < 0,001.

A bemutatott kutatds egyik fontos tanulsaga, hogy a tanulasi akadalyozottsag
meglététél fliggetlenll valamennyi vizsgalt csoportban talalhatok gyermekek, akiknek
teljesitménye joval elmarad az elvarhaté eredménytél. Ez a kommunikacids
kompetencia, a beszédfeldolgozas diagnosztizalasanak és fejlesztésének
fontossagara hivja fel a figyelmet, nemcsak sulyos tanulasi problémat mutato, hanem
atlagos fejlédést gyermekek esetében is. Amennyiben ez nem torténik meg, az
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iskolai sikertelenség, az alapvetd kultirkompetenciak elsajatitasanak nehézsége
mellett viselkedészavart okozva a problémak felnéttkorban is tovabb élhetnek, a
tarsadalmi szint( beilleszkedést nehezitve. Az anyanyelvi nevelés szempontjabdl az
eredmények alapjan hangsulyoznom kell a beszédészlelés és beszédmegértés
fejlesztésének szlikségességét valamennyi életkorban.

A fejlesztés tervezésekor figyelemmel kell kisémni a jelentds individualis
kulonbségeket. Annak ellenére, hogy a készségek és képességek kulonbozé szintjei
egyediek, a kooperacios készség donté lehet a fejlesztés eredményében. A
fejlesztenddé gyermek 6nmaga sokszorosan meghatarozé a fejlesztés sikerében, a
fejlesztést végz6 pedagogus elvarasai azonban legyenek realisak és illeszkedjenek a
gyermek adottsagaihoz.
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HORVATHOVA Kinga
Szlovakia, Komarno, Selye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, Neveléstudomanyi
Tanszék

Strukturalis és tartalmi valtozasok a magyarorszagi és szlovakiai
pedagégusképzésben

Az OECD iskolai eredményességet vizsgald elemzése arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy az iskolarendszer eredményességéhez az szikséges, hogy jb
pedagégusok dolgozzanak benne (Sagi — Varga, 2011, 295.0.). Ebben a
tanulmanyban arra teszunk igyekezetet, hogy megprobaljuk megnézni, mi és hogyan
torténik a két orszagban annak érdekében, hogy a képzeési rendszer eredményes
oktatokat képezzen. Tesszik ezt féleg azért, mert Magyarorszagot és Szlovakiat
egyarant egy kozos, oktataspolitikai cél is 6sszekéti, az pedig a pedagdgushivatas
fejlesztése. A pedagogushivatas fejlesztését inditvanyozoé oktataspolitikai és szakmai
lépéseket kivanjuk az alabbi szovegben bemutatni. Konkrétan a pedagogusképzés
tertletén mindkét orszagban végbemend jelentds strukturalis és tartalmi atalakulasok
elemzéseinek a segitségével.

Osszeurdpai viszonylatban a pedagégusképzésben a legnagyobb valtozast a
Bolognai Nyilatkozat eredményezte, amelyet huszonkilenc eurdpai orszag
felsGoktatasért felelés minisztere irt ala az olaszorszagi Bologna varosaban, 1999.
junius 19-én. Mara negyvenhat orszag csatlakozott hozza. A bolognai folyamat
fontos jellemzéje, hogy az egyes orszagok kormanyzata mellett részt vesz benne az
Eurdpai Bizottsag, az Eurdpai Tanacs, az UNESCO CEPES (az ENSZ Neveléslgyi,
Tudomanyos és Kulturadlis Szakositott Szervezetének Eurdpai Fels6oktatasi
Kdzpontja), valamint a felsGoktatasi intézmények, a hallgatdk, a fels6oktatasban
dolgozd oktatok és kutatdk, a munkaadok és a mindségbiztositasi Uugynokseégek
képviseldi.

A magyar kormany 2004 juniusaban elfogadta a nemzeti Bologna-stratégiat,

€s ugyanebben az évben létrejott a Nemzeti Bologna Bizottsag pedagogusképzési
Albizottsaga (Karpati, 2008, 196.0.). A bolognai folyamat jogi kereteit a magyar
parlament 2005-ben hagyta jova. A felsGoktatasi torvény (a 2005. évi CXXXIX.
torvény a felsGoktatasrol) * kijeldlte az Uj tanarképzés rendszerének fontosabb
sajatossagait is. Megjelent az alap- és mesterszinteket szabalyozé
kormanyrendelet?, amely meghatarozta a tanarképzés & alapelveit, tdbbek kozott
megjeldlte, hogy mely targyakbdl lehet tanari diplomat szerezni. A 2006. évi 15.
miniszteri rendelet 4. szamu melléklete teremtette meg a tanari mesterképzési szak
képzési és kimeneti kdvetelményeit.
Szlovakiaban 1990-ben alakult meg az Akkreditaciés bizottsag (a szlovak kormany
tanacsado szerve), amely Szlovakiaban 6 éves ciklusokban (Magyarorszagon 8
évente) komplex eljaras keretén belll, a felsGoktatasban folyé képzés, tudomanyos
kutatds, mulvészeti alkototevékenység mindségének értékelésére, valamint az
intézmeényi minéségfejlesztési rendszer mikodését vizsgalja.

! Mara mar modosult: nemzeti felsdoktatésrol szl6 2011. évi CCIV. torvény

2 289/2005. (XII. 22.) Korm. Rendelet a felsGoktatasi alap- és mesterképzésrdl, valamint a szakinditas eljarasi rendjérsl. URL:
http://www.okm.gov.hu/letolt/felsoo/289 _kormrend_bologna.pdf
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Szlovakidban a 2013-as év folyaman tobb olyan meghatarozé legiszlativ valtozas
tortént, amely a 2014- és 2015-ben zajl6 komplex akkreditaciokra érvénnyel lesznek.
Az egyetemek tanulmanyi programjaik akkreditalasara benyujtott kérelmének
formai és tartalmi kovetelményeit kormanyrendelet is szabalyozza. A tanarszak
inditasara vonatkoz6 intézményi kérelemnek tartalmaznia kell, a pedagogiai
tanulmanyi szakok leirasai alapjan, tobbek kozott a végzdsok arculatat, ami képzési
kimeneti kdvetelményeket allapit meg, a képzésbdl kilépd, frissen képzett tanaroktol
elvarhatd kompetenciak listajat irja le, azaz egyfajta mindségi elvarasi rendszert
fektet le. Magyarorszagon a Magyar Fels6oktatasi Akkreditacios Bizottsagnak
benyujtott, a tanarszak-inditasra vonatkozo intézményi kérelemnek, két részbdl kell
allnia. Az els6 rész az inditani kivant tanari mesterszak pedagogiai-pszicholdgiai
egységenek, a masodik rész pedig a tanari mesterszak szakmai-diszciplinaris
egységének a részletekbe mend bemutatasat tartalmazza.

Itt, ezen a helyen, az egyszeriség kedvéeért eltekintink az akkreditacioval
kapcsolatos torténelmi vonatkozasok és atalakulasok ismertetésétdl, és csak a
jelenlegi allapotot ismertetjuk, roviden. Szlovakiaban és Magyarorszagon egyarant az
akkreditaciés bizottsagok az Eurdpai Felsdoktatasi MinGségbiztositasi Szdvetség
(European Association for Quality Assurance in Higher Education) altal elfogadott ,A
fels6oktatas minéségbiztositasanak eurdpai sztenderdjei és iranyelvei™-vel
0sszhangban folytatjak tevékenyseguket.

A felsboktatasi térvények tartalmat egyrészt, a kdzds eurdpai térben vald
mikodésik eredményeképp, kozOs eurdpai keretrendszerek szabalyozzak,
masrészt viszont, ennek ellenére vannak olyan kulonbségek, amelyekre most
szeretnénk ramutatni (ebben az esetben a teljesség elve alkalmazasa nélkul).
Magyarorszagon a fels6oktatasi képzés mar nem ingyenes, léteznek allamilag
tamogatott vagy koltségtéritéses képzések. Az allamilag tdmogatott képzést, a
felsGoktatasi torvény 39.§-a értelmében a Magyar Koztarsasag terlletén él6
menekultek, menedékesek, befogadottak, bevandoroltak, letelepedettek, vagy a
nemzetkdzi megallapodas alapjan a magyar allampolgarokkal azonos elbiralas ala
esd kulfoldiek vehetik igénybe. Aki nem tartozik a meghatarozottak hatalya ala,
tanulmanyait kizarélag koltségtéritéses formaban folytathatja. Szlovakiaban a
felsboktatasi  képzés, a  fels6oktatéasi torvény 57.§-a  értelmében,
koltségtéritésmentes. A masik eltérést, amire most utalni szeretnénk, a felvételt
nyerdk létszama meghatarozasanal észleltik. Magyarorszagon a felsboktatasi
torvény 56. §-a, 6. bekezdése értelmében a Kormany, az esedékesség évét
megel6zben, évenkeént allapitja meg az uj belépdk Iétszamkeretét az egyes képzési
terlletek és a képzés munkarendje szerint. A Kormany dontését a munkaeré-piaci
szereplok e torvényben meghatarozottak szerinti bevonasaval, a munkaerd-piaci
elérejelzések, a palyakovetési rendszer tapasztalatainak, a diplomas
munkanélkuliség helyzetének értékelésével hozza meg, azzal a megkotéssel, hogy
figyelembe kell venni a dontéshozatal évében benyujtott jelentkezések szamat.
Ebben segit a Fels6oktatasi Tervezési Testllet. Ez egy tizenegy tagu testllet,
melynek tagjait, elndkét a miniszterelndk harom évre bizza meg. Osszetételét
tekintve egy-egy tagot delegal a miniszter, a foglalkoztataspolitikaért, a
vidékfejlesztésért, a kozigazgatas-fejlesztésért, a fejlesztéspolitikaért felelés
miniszter, a Magyar Tudomanyos Akadémia, a Magyar Rektori Konferencia,
Hallgatéi Onkormanyzatok Orszagos Konferencidja, ketté tagot a gazdaséagi
kamarak és egy tagot az egészségligyi kamarak. Szakért6i tevékenysége
keretében felméri a fels6oktatassal, a felsGoktatasi képzéssel kapcsolatos
tarsadalmi, gazdasagi €s munkaerd-piaci igényeket és szikseégleteket, eldrejelzést
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készit és annak alapjan javaslatot tesz szakpolitikai és fels6oktatas-fejlesztési
kérdésekben.

Szlovakiaban a felvételt nyer6 hallgatok létszamat, a felséoktatasi torvény 57.
§-a eértelmében, kizardlagosan az egyes felsGoktatasi intézmények, illetve karok
hatarozzak meg, és ez a dontés nem kotott semmilyen jellegl elemzéshez.

Most, az aktualis ismertetés utan, visszakanyarodunk a kozelmult évei
torténéseihez. Szlovakiaban 2002-ben, az oktatasi minisztérium a Kredit rendszer(
tanulmanyokrdl szo6ld rendelete alapjan, a fels6oktatasi intézmények elkezdték
transzformalni a képzési programjaikat, mert a szintén 2002-ben elfogadott
Fels6oktatasi torvény mar masmilyen jellegli, mint krediteken alapuld tanulmanyi
programok inditdsat nem engedélyezte. Nyilvanvaléva valt, hogy kimend
rendszerben megszinik a hagyomanyos, egyciklusu tanarképzeés, és létrejon az uj
szerkezetl, tobbciklusu képzés. Magyarorszagon 2006-ban, Szlovakiaban 2005
szept. 1.-t6l lett a felsGoktatasi intézményekbe bevezetve a bolognai rendszer, amely
jelentds valtozasokat eredményezett a pedagogusképzésben is. Mindkét orszagra
egyforman jellemzd, a tanarképzésre vonatkozé legfontosabb elbiras az, hogy tanari
szakképzettség a tobbciklusu képzési rendszer masodik képzési ciklusaban,
mesterfokozatot nyujtd képzésben szerezhet6. Mégis, a két orszagban a
pedagogusképzeés jelentésen eltéré két modelljét figyelhetjik meg.

Pukanszky (2011, 45-47.0.) igy foglalja 6ssze a pedagogusképzés folyamatat
Magyarorszagon. Az alapképzés szintjén, amelyen 180 kreditet gyUjthet a hallgato, a
hallgaté kezdetben a tisztan szaktudomanyos-szakteruleti képzésben részesul. Egy
orientacios idészak utan dontést hoz arrdl, hogy a képzés tanari iranyaba kivanja-e
folytatni tanulmanyait. Amennyiben igen, akkor a 110-120 kredites alapszakja mellé
felveszi a masodik tanari szakképesitést megalapozé 50 kredites kurzust. A
fennmaradd 10 kredit szabadon valaszhaté kurzusok abszolvalasat teszi lehetéveé.
Tovabba, azoknak a hallgatoknak, akik a tanari palya felé orientalédnak, a
haroméves alapképzés folyaman abszolvalniuk kell a legalabb két féléven at tartd, a
tanari felkészitést megalapozé, a palyaismeretet és palyaorientaciot segitdé
pedagdgiai-pszicholdgiai 10 kredites modult is®. Kritikaként tinik ki Némethné (2011,
175.0.) meglatasa, hogy a benne oktatott tantargyak egyike sem foglalkozik
behatéan sem specidlis banasmoddal, sem integralt oktatassal. A tanarképzeés
mesterszintjet harom modul alkotja. Az alapszakot kiegészité szakdiszciplinaris
modul, az alapképzés szintjén megalapozott masodik tanari szakképesitést folytato,
50 kredites szakmai modul és a 40 kredites pedagogiai-pszicholdgiai modul, amely
kifejezetten a pedagdgusi kompetenciak fejlesztését, tehat a gyakorlat kdzeli tudast
seqgiti el6. Magyarorszag pozitivumaként emlitést érdemel, hogy a mesterszinti
tanari diplomahoz legalabb a mar emlitett negyven kredit érteki pedagodgiai-
pszichologiai modul elvégzése és a négy félévet kdvetd, 30 kredit értékd, féléves
iskolai gyakorlat szikséges. Az alapszintbe ékel6dd, a BA- és Bsc-tanulmanyokkal
parhuzamosan 10 kreditet ér6 bevezetd tanulmanyokkal egyutt ez dsszesen 80
kredit. Ehhez jon még a szaktargyi képzés részeként legalabb 7 kredit tantargy-
pedagogia (szakmddszertan). Ehhez természetesen gyakorlati képzési programok,
felkészitett partneriskolai halézat és kiképzett mentortanarok szikségesek. Ennek
el6készitéseként zajik a TAMOP 4.1.2/B projekt keretében elindult, a
pedagdégusképzeést segitd szolgaltato- és kutatdhalézatok kialakitasa (Sagi — Varga,
2011, 316.0.).

® A 15/2006-0s rendelet atdolgozott valtozataban a 10 kredites modul mar nem kétédik szigortian az alapképzéshez, hanem
a mesterképzés szintjén is teljesithet6.
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Szlovakidban a pedagogusképzés a két szakparositast igénylé modell
preferalasan alapul Az egyetemekre valo felvételi kérelmében a jelentkezdnek be kell
jeldlnie a két valasztott szakparositasat. Az alapképzés keretén belll a hallgaténak
180 kreditet kell gydjtenie, megkozelitbleg ebben a felosztasban: 72 kreditet a
szakparositasa egyik szakjabdl, 72 kreditet a szakparositasa masik szakjabol és 36
kreditet a pedagdgiai-pszicholdgiai kdzds alapot képezb tantargyakbdl (ez nincs
sehol sem kodifikalva, ez a felosztas csupan hagyomany jellegi és egyetemenként
gyakran valtozd). A mester szinten torténé 2 éves pedagdgusképzésben a hallgato
Osszesen 120 kreditet gydjt, megkdzelitbleg ebben a felosztasban: 48 kreditet a
szakparositasa egyik szakjabol, 48 kreditet a szakparositasa masik szakjabol és 24
kreditet a pedagdgiai-pszicholdgiai kozos alapot képez6 tantargyakbal.

Szlovakiaban a pedagdgusképzés leggyengébb lancszemei kdzé tartozik a
pedagdgiai gyakorlat, amit a legtébb egyetem tanulmanyi programja a minimumra
csoOkkentett. Szlovakiaban, még a 2004.-es év tajékan léteztek olyan igyekezetek,
amelyek a pedagogusképzést lemindsiteni szerették volna, voltak hangok, amelyek
arrél széltak, hogy a tanaroknak elegend6 a bakalar szint elvégzése. A szakma
fennmaradasa érdekében a felsdoktatasi intézmények azt a I1épést foganatositottak,
amely szerint a szaktargyi didaktikak nagy része, és a szakmai gyakorlat kitolodott a
mester szintl képzésre. Pénzlgyi forrasok hianyaban pedig a szakmai gyakorlat
hossza lerdvidult, gyakran nem haladja meg a 3 hetet, viszont a szakmai gyakorlat
elvégzése a pedagodguskeépzes kotelez6 komponense.

E felett egyre er6sodnek azok a nézetek, amelyek a bolognai rendszer
pedagdguskepzeésbe vald implementalasa indokolatlansagat hangoztatjak. Ez aldl
Magyarorszag és Szlovakia sem kivétel. Magyarorszagon a kétszinti képzés
ellenzbinek érvelése szerint az Uj rendszer bevezetését kovetden az alapképzésben
leginkabb tehetségesnek és eredményesnek mutatkoz6 hallgatok a korabbinal is
kisebb aranyban valasztjak mester szinten a tanari szakiranyt. Ez azeért lehetséges,
mert Magyarorszagon sokan az alapképzést kdvetéen kilépnek a munkaerépiacra,
nem folytatjak magasabb szinten tanulmanyaikat, a tovabbtanuldék egy része pedig
az alapképzeés idészakaban meggondolja magat, és mas, nem pedagdgiai mester
szakon folytatja tanulmanyait. Szlovakiaban a csupan alapképzést végzé hallgatok
munkapiacon valé elhelyezkedése, a pedagdgiai szakman belul, teljességgel
lehetetlen, mert nincsenek kialakitva olyan poziciék, munkakorok, amelyek szerint az
iskolak a bakalar diplomaval rendelkezd ,pedagogusokat” alkalmazni tudnak.
Szlovakiaban a mester fokozat viszonylag szigoruan az alapképzésre kapcsolodik. A
mesterfokozatra olyan hallgatok jelentkezhetnek, akik alapképzésben ugyan azon
vagy rokon tanulmanyi programon szereztek diplomat. Ezért csak nagyon keveés
aranyban fordul el6, hogy a hallgaté nem folytatja tovabb tanulmanyait. Egyrészt
azért, mert bakalar diplomaval nem tud elhelyezkedni, mert nem mindsul teljes
ertekl pedagogusnak, masrészt azért, mert a bakalar szint elvégzése behatarolja a
tovabbtanulasi lehetéségeit. Ez aldl az elv alél csupan egy szak képezi a kivételt, az
pedig az Ovoképzés. Szlovakiaban ujszerlien, az els®é harom évben kdzdos
programmal indul az 6vodapedagogiai, és az elemi tanitbképzés. A harmadik év
utan, az alapképzés - az 6vépedagdgusi diploma megszerzése utan, a hallgato
elddntheti, folytatja-e tanulmanyait tovabb, megszerzi-e a magiszteri és ezzel a
tanitdi képesitést. Az 6voképzés eddig (2004-ig) Szlovakiaban csak kdzépiskolai
szinten zajlott, alacsony presztizsli végzettségnek szamitott. Két oldala van igy a
tanitoképzésnek Szlovakiaban. Egyrészt, megmaradt egyetemi szintlinek, vagy
éppenséggel az 6vopedagogia esetében egyetemi szintivé valt, és igy akar az
egyetemi képzés legfels6, harmadik szintjének elvégzését is lehetbvé teszi, ami
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pozitiv. Ami negativ, az viszont az, hogy egyesit, vagy egymasra épit két olyan
szakot, és pedagogiai teruletet, amelyek szervezetileg, tartalmilag, modszertanilag
nagyon eltéréek.

Magyarorszagon a pedagogusképzés modelljének lényege, hogy az altalanos és a
szakképzés 8 féléven keresztil parhuzamosan zajlik. Az alapszakon kiadott
oklevelek tartalmazzak a szak profiljanak megfelelé szakképzettség megjeldlését is.
A 240 kredites, oklevéllel zaruld alapszak elvégzése utan kozvetlenul vagy
visszatérben, illetve a gyakorlati tevékenységgel parhuzamosan a tanulmanyok két
iranyban folytathatok: az alapszakra épuld, ujabb szakképzettséget add szakiranyu
tovabbképzési szakokon vagy az ugyancsak a (tanitéi) alapszakra épulé mester
szintl pedagdgia szakon. Ezutan nyilik lehetéség az elméleti munka irant is
erdekl6dd, kutatasra is alkalmas pedagodgia szakos tanitdknak a mindenkire
érvényes szabalyok alapjan doktori (PhD) fokozat megszerzésére. Az eddig emlitett
képzési szintekhez alulrdl csatlakoznak a fels6foku szakképzési szakok (20/2008
OKM rendelet alapjan), amelyek 4 féléves képzés keretében készitenek fel olyan
szakmakra, amelyek képvisel6i az intézményes nevelés-oktatas folyamataban
fontos, a pedagogusi tevékenységet kiegészité-segitd munkakort lathatnak el
(csecsemb- és gyermeknevel6, gondozo, gyakorlati oktatd, ifjusagsegitd, képzési
szakasszisztens). A fels6foku szakképzési szakok masféle fontossaggal is birnak: az
itt tanuldk kozul tobben — ambicidik és teljesitményeik figgvényében — atkertlhetnek
az alapszakra korabban megszerzett kreditjeik 30%-anak beszamitasaval, illetve
ezek a szakok nyujthatnak kiindulé pontot a munkaerépiacon is hasznosithatd tudas
megszerzéséhez az alapszakrdl egyéni okok miatt tanitdéi oklevel nélkul kileépo
hallgatoknak.

Magyarorszagon sok kritika érte a ,masfél szakos” képzési format. Az ellenzék
azzal érvelnek, hogy a két-harom szakos tanarok alkalmazasa esetén is el6fordul,
hogy egy-egy iskola nem tudja megfelel6 éraszamban alkalmazni a ,ritka” szakos
pedagogusokat. A pedagdégusok megfelel6 ératerhelése az egy ,teljes értékld” szak
bevezetésével komoly problémakat okozhat az iskolavezetésnek és a
pedagogusoknak egyarant (Sagi — Varga, 2011, 317.0.).

A nagyon er@s, két szakparositast igénylé tanarképzé modell preferalasa,
Szlovakidban is nehézségeket okoz a végzett hallgatdknak, mert sok iskola az adott
tantargyakat nem tanitja annyi éraszamban, hogy nekik teljes kor( alkalmazast
biztositson. Egyesek szerint ez a probléma a pedagdgusok folyamatos szakmai
tovabbképzésével, kiegészitd szakok elvégzésével konnyen orvosolhaté. Vagy
éppen, mint Szlovakiaban egyre hangsulyosabban jelentkez6 pedagdgusképzés
reformjaval eszkdzolhetd ki, amely a két szak tanulasa helyett képzési tertleteken
belll torténd kompetenciak fejlesztésére koncentralédna (Kosova et al., 2012, 38.0.).

Mindkét orszag koOzoktatasi rendszerében jelent6s tartalmi valtozasok
kovetkeztek be az elmult par évben. Magyarorszagon a Nemzeti alaptanterv (NAT) Uj
tudaseszményt kozvetit, amely a korabbinal jéval gyakorlat kozelibb, a
képességdfejlesztésre teszi a hangsulyt. A NAT mellézi a hagyomanyos tantargyi
rendszert. Mdiveltségi terlleteket hataroz meg, s olyan mdiveltségterileteket is
megjelenit, amelyek korabban nem szerepeltek a kozoktatas tantervi programjaiban
(hon- és népismeret, ember és tarsadalom, szinjatszas, néptanc, mozgdkép- és
médiaismeret). A NAT altal eldidézett szikségletek viszont nem voltak szinkronban a
tanarképzéssel, ezeknek a muiveltségteruleteknek a tanitdsara nem voltak megfelel
szakképzettségl pedagogusok, figyelmeztet Zsolnai (2011. 23.0.). Szlovakiaban is a
kozoktatasi torvény (2008) éppugy, mint Magyarorszagon, miveltségi teruleteket
hataroz meg, de torténik ez viszonylag formalisan, mert a mar meglévd, és mindmaig
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nagyon erds tantargylobbinak koszonhetden, tantargyakat oktatunk az iskolakban. A
miveltségi teruletek igy nem a tantargykozi kapcsolatokat kialakitasara és a
kulcskompetenciak fejlesztésére szolgalnak.

Osszegezve elmondhatjuk, Falus Ivan (2002, 95.0.) szavait idézve, hogy a

pedagodguskeépzes tartalmi valtozasaira alapvetéen négy tényezd gyakorolt hatast:

- a képzés uj szemléletmodija, amely a reflektiv, a kutatd tanar nevelését tekinti
céljanak,

- a professzionalizacié, amely az elemi képzésben f6ként a szaktudomanyos
szinvonal emelését a kozépiskolai tanarok képzésében a pedagdgiai
mesterség alaposabb elsajatitasat, s mindkét képzési formaban ezen
komponensek 0sszehangolasat jelenti,

- aziskolak funkciojanak valtozasai,

- az europai egyseégesitési torekvesek, a diplomak ekvivalenciajanak, a tanarok
mobilitasanak biztositasa.
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N. TOTH Agnes
Nyugat-magyarorszagi Egyetem Berzsenyi Daniel Pedagogusképzé Kar

Palyakezdd pedagdgusok a képzésrol és valasztott hivatasukrol

Az oktatas mindsége iranti igény vilagszerte er6sodik, mikozben a pedagogus palya
és vele egyutt a pedagdgusképzeés valsagba kerult. E krizis jelei hazankban az 1990-
es évektdl folyamatosan tapasztalhatok (Nagy, 2004; Falus, 2009; Hunyady, 2009),
aminek kovetkeztében a szakmai érdekl6dés egyre inkabb az intézmények
népszerisége és képzéseik szinvonala felé fordul.

A Nyugat-magyarorszagi Egyetemnek  minden kara  foglalkozik
pedagogusképzéssel, ezért az intézmény szamara szinte létkérdés, hogy a 21.
szazad elején milyen képzési kinalattal és mekkora hallgatéi létszamot tudhat
magaénak.

Kutatasunk célja, hipotézisei és médszere

2011/12. tanévi kutatasunkkal szakmaspecifikus informaciokat kivantunk nyujtani a
NYME karai szamara a képzések minb6ségének javitasa érdekében. Ezért a
korabban pedagogiai végzettséget szerzett hallgatoknak a képzé intézmeény
szolgaltatasaival kapcsolatos elégedettségét, és munkaer6-piaci helyzetét
igyekeztink feltarni. Vizsgaltuk sordan az egyes szakképzettségeket (andragogus,
gyogypedagogus, mérnoktanar, oOvodapedagodgus, szocialpedagdgus, szaktanar,
tanito) elkulonitettuk egymastol. Az elemzésbe vont hallgatok (N= 731) karok szerinti
megoszlasat az 1. abra mutatja, amely szerint legtobben az Apaczai, a Benedek és a
Bolcsészettudomanyi Karok volt ndvendékeiként nyilatkoztak.
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1. abra A valaszadodk karok szerinti megoszlasa

Feltételeztuk, hogy volt hallgatéink a pedagdgus palya iranti elhivatottsag és
képzésink jo hire miatt valasztottdk intézményinket felséfoku tanulmanyaik
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helyszinéul. Azt vartuk, hogy altalanos elégedettségukrél szamolnak majd be az
Egyetem szolgaltatasaival kapcsolatban, és véleményeikben kifejezddik, hogy a
képzés soran sikerllt maximalisan felkészulniik a palyakezdésre, elhivatottsaguk
pedig a képzés alatt tovabb fokozddott.

Elemzésiinkh6z a DPR (Diplomas Palyakdvetési Rendszer) Egyetemiinkre
vonatkozo adatbazisat hasznaltuk. A rendszer online adatgyljtéssel (nyilt és zart
kérdéseket tartalmazé kérddiv) mikodik, amit a felvi.hu honlapon érnek el a
valaszaddk. Ebbdl a halmazbdl (N=1527), 2007 és 2010 kozott vegzett NYME-
diplomas adatai alltak rendelkezésunkre, amelybdl a pedagogiai végzettséglek
szama N=731 volt. Kutatasunk megallapitasait az 6 véleményeikre tamaszkodva
adjuk kozre.

A valaszadok kore

Adatszolgaltatdinknak alig tizede (14%) férfi, mig jelentés hanyada (86%) ndé. A
mérnoktanar-képzésen, nyilvan a szakterulet tartalmatdl befolyasolva, a férfiak
aranya kozel kétharmados, mig a gyogypedagogia, az évodapedagdgia, a pedagogia
és a tanitdo szakokon csak szoérvanyosan (1-2%; sd=2) fordulnak el6. A pedagogiai
jellegli képzést valaszté férfiak tagozati (nappali és levelez6) aranyai nem
szignifikansak.

Véalaszaddink harmadrészben nappalin (36%), kétharmad részben (64%)
levelezén szerezték diplomajukat. (2. abra)

00 4 Napp. NG (225 16)
® Napp.Ferfi (40 16) Pk
Lev.NO (402 10)

Lev.Férfi (64 18)

2. abra A vizsgalt csoport (N= 731) nemek és szakok szerinti megoszlasa

Erdekfeszitd kérdés: kibsl lesz ma pedagégus a NYME-n, mert az adott palyat
valasztok korai elkotelez6dése meghatarozo lehet késébbi palyaidentitasuk (szakmai
szerepvallalasuk) kialakulasaban. Adataink szerint (3. abra), pedagogushallgatdink
kozel fele (44%) hagyomanyos, négyéves gimnaziumbdl érkezik, a masik fele pedig
(46%), szakkozépiskolai érettségit kdvetden valasztja a hivatast. A szakkdzépiskolai
érettségi, mint szakmai felkészitést nyujtdé intézményben szerzett végzettség, mar
onmagaban is elkotelezettséget jelent egy korabban valasztott palya iranyaba. A
pedagdgiai jellegl tovabbtanulas e hallgatok esetében tehat palyamddositast jelent,
utalva arra, hogy kozépiskolai palyavalasztasuk nem volt igazan szilard.
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3. abra Kib6l lesz ma pedagoégus a NYME-n?

Abrankon (3. &bra) lathatd, hogy azoknak az aranya, akiknél a kdzépiskola
kivalasztasa mar a serdll6korban tervezett fels6oktatasi tanulmanyokat jelez
(kéttannyelvi kozépiskolakban érettségizettek), rendkivil alacsony, mindéssze 6%.
Kevesen ugyan (4%), de a vizsgalt csoportban vannak olyanok is, akik az altalanos
iskola befejezése utan kdzvetlenul nem tanultak tovabb, csak késdbb, munkavallalas
mellett szereztek a felsGoktatasba Iépéshez sziikséges érettségi bizonyitvanyt,
példaul dolgozok esti gimnaziumaiban. (3. abra, ,egyéb” kategoria)

A kozépiskolai elétanuimanyok és a felsGoktatasban alkalmazott tanulasi
stratégiak kapcsolata részmintainkon (N=683) (x%s.5= 2,60; p>0,05) és (7= 8,90;
p>0,05) nem volt igazolhat6. Megallapitast nyert, hogy a fels6oktatasban preferalt
tananyagtipust az érettségit ado kdzépiskola jellege nem befolyasolja. Nyilatkozéink
fele (52%) lehetbleg nyomtatott vagy sajat készitési jegyzetekbdl szeretett tanulni és
mellézte (36%) az elektronikus tananyagokat. A szakonkénti preferenciakrol készuilt
a 4. abra.
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nyomtatott
4. abra A volt hallgatok (N=683) altal preferalt tananyagtipusok szakonként
Adataink bizonyitjak, hogy a pedagogushallgatok koérében a klasszikus,

(nyomtatott vagy sajat készitésl jegyzetek) népszeriibbek, az elektronikus
tananyagok pedig még nem nyerték el bizalmukat. Ezek elutasitasa leginkabb az
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ovodapedagogusokra és tanitokra jellemz6, mig a szaktanarok korében
keresettebbek. (4. abra)

A hallgaték altal kedvelt szamonkérési modok és alkalmazott tanulasi
stratégiak osszefliggéseét a 2010-es (N= 384) és a 2011-es (N= 301) részmintakon
végzett elemzés (y%¢1= 7,05, p<0,05) és (y°a1i= 8,30; p<0,05) is igazolta.
Bizonyitottuk, hogy a klasszikus tananyagokat (nyomtatott vagy sajat készitésl
jegyzet) preferaldk a hagyomanyos (szobeli vizsga vagy zarthelyi dolgozat)
vizsgaformakat valasztjak szivesebben. Mivel feltételeztik, hogy a valaszok erésen
kotdédnek a valaszadok életkorahoz, Iévén a levelezén végzettek aranya 64% a teljes
vizsgalt populacioban (5. abra), megnéztik, befolyasolja-e az életkor a vizsga- vagy
tananyagtipusok kozotti valasztast.
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5. abra A valaszadok tagozat szerinti megoszlasa szakokra vetitve

A tényezOk kozotti dsszefiiggést, (x’arss= 39,24; p>0,05) és (y’urzs= 37,40;
p>0,05) egyik almintan sem tudtuk kimutatni.

Elégedettség a képz6 intézmény szolgaltatasaival

Hallgatéink (N= 731) elégedettségét az intézmény szolgaltatasaival 13 témakorben
vizsgaltuk. Ezeket a valaszaddknak 6tfoku skalan kellett értékelniuk. (5. abra)

A tanarok tudidsaval laz
A tanulmany eldadokkal 139
A tandrok segitokészsé pével 139
A tananyagokkal 139
A knyvtarral Jas
A kOrOsségl dlettol J a7
A mivelddési lehetdsegekkel 187
A kalléglummal )36
A tantermekke ! XY
Az Informaciodramiassal — 1.5
A gyakorlath képrénsel 135
U} szakirodalom biztosltdsaval J3a
A KGHOI Osstdnadlf lobhotOsd gekkel J 2.8

6. abra Volt hallgatéink elégedettsége (}_( = 3,7) az intézmény szolgaltatasaival, 6tfoku skalan

Azt tapasztaltuk, hogy nyilatkozoink legmagasabbra tanaraik tudasat osztalyoztak
(4,2), és legkevésbé a kulfoldi 6sztondij-lehetéségekkel (2,8) voltak elégedettek. A
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human eréforrasok segitékészsége (3,9) megkozeliti a j6 osztalyzatot, mig a
kollégiumok és tantermek mindsitése erds kdzepes (3,6).

A szakok szerinti elégedettséget a 6. abra szemlélteti. A diagramon ativel6
trendvonal a tematikus atlagot mutatja, mig a hasabok az egyes szakok véleményeit
reprezentaljak.

50 ©andragdgia (BPK;
45 — AJK)
4,0 _ ; Sgyégypedagégia (
35 T 1 BF | AK)
3,0 - omérndktanari (BPK)
2,5 !
i 2 ovodapedagogia
2.9 b (BPK)
:'z i Cpedagégia (MNSK)
0,5 | = szaktanar (MNSK;
0,0 . BTK; TTK)
& oszocldlpedagbgia
O (BPK; AJK)
0&0&\ oanité (MNSK; AJK)
S
v

Catlagos elégedettség
7. abra Szakok és karok szerinti elégedettség az infrastrukturalis jellemz6kkel

Jol latszik, hogy a tantermek allaga miatt az MNSK (jelenleg BDPK) pedagdgia
szakosai méltatlankodtak leginkabb, de a konyvtari és kollégiumi szolgaltatasokkal
Ok voltak a legelégedettebbek. A kozismereti tanar szakos hallgatok, noha
méltanyoltdk a konyvtar szolgaltatasait, a kollégiumi elhelyezéssel szemben
ambivalensek voltak.

A fels6oktatasi tanulmanyok gerincét jelentd korszerl szakirodalom kinalatat
(7. abra) az 6vodapedagogusok és tanitok kivételével szinte minden mas szakos
kifogasolta, ellentétben a mivel6dési lehetéségekkel és a kozdsségi élettel, amit a
szaktanarok és az oOvodapedagogusok atlagon felllinek értékeltek, a
gyégypedagdgusok és mérnoktanarok pedig elégedetlenséguket fejezték ki.

4,5

4,0 .

3,5 andragogia

3,0 W gyogypedagogia
2,5

2,0 mérndktanari

1,5
1,0
0,5
0,0

W 6vodapedagogia
pedagogia

w szaktanar
szocidlpedagégia
tanité

atlagos elégedettség

8. abra Tanulasi és szorakozasi lehet6ségek az egyetemi évek alatt
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A kUlféldi 6sztondij-lehetéségeket a tanitok és szocialpedagdgusok jonak, a tébbiek
gyengébbnek itélték. Véleményeik mogott az idegen nyelvek hasznalatanak
alacsony szintjét feltételeztik meghuzddni, ezért megvizsgaltuk a diploma-atvétel
korulményeit. Arra kerestiuk a valaszt, mely szakosok kozott gyakoribb az oklevél
atvételének csuszasa, és miben latjak a hallgatok ennek okat.

Adataink bizonyitjak, hogy a késleltetett diplomaatvétel a pedagogiai jellegi
szakokon jelentés (15-50%), és a csoportban a férfiak aranya kdzel ugyanolyan
(16%), mint a teljes populacidban. A késlekedés legnagyobb szamban (50%) az
andragogus hallgatok kozott fordult eld. Vizsgalatunk ramutatott, hogy példaul a
2011-es valaszadok (N= 347) kozott minden negyedik volt érintett a problémaval,
kivételt csupan a mérnodktanarok képeztek, ahol ez egyaltalan nem volt jellemzd. A
diplomajukat késéssel kézbe vevik a késlekedés okat (87%) a nyelvvizsga hianyaval
magyaraztak.

Munkaerd-piaci helyzetkép

A diplomaatvétel utani els6 nehéz idészak az allaskeresés. A szakképzettségnek és
egyéni igényeknek megfeleld6 munkahelyet megtalalni a lakdhely kdzelében nem
konnyl feladat. Ezt felismerve az intézmény karrierirodai allaskeresési technikak
atadasaval vagy munkakozvetitéssel igyekeznek segitséget nyujtani a
palyakezddknek.

Vizsgalatunk eredményei szerint végzett pedagdégus hallgatéinknak
haromnegyede személyes ismeretség, allashirdetésre jelentkezés illetdleg
kozvetlenul a munkaltaténak (hirdetés nélkdl) eljuttatott motivacios levél altal jutott
munkahelyhez. (8. abra). Hallgatéink 6tdde kapott munkat korabbi gyakorlati helyén,
tanaranak kozbenjarasaval vagy egyéb modon. Lathatd, hogy az intézményi
karrierirodak muadkodésének hatékonysagat az adatok nem igazoljak, hiszen
segitségukkel gyakorlatilag senki nem jutott allashoz a valaszaddk kozul.

Egyéb

- Allashirdetésre
© jelentkezett
24%

Egyéb személyes
ismeretség révén
26%

_ Munkiltatondl
Jelentkezett
23%

Kordbbi munkakap-
csolat révén '
13% f

Villalkozoként Intézményi

J
Tanari ajanlas révén J —
]2% kezdte ~——_ karrieriroda,
2% allasborze révén
Gyakorlati helyén 0%

alkalmaztak
5%

9. abra Végzettjeink allaskeresési technikai
Az abszolutérium és az adatgydjtés kozotti idészak nyilatkozdink esetében 1-3 év.

Ezen idészakban tdbben mar tobbféle munkahelyen is megfordultak. Volt hallgatéink
fele (55%) egy allast toltott be az adatfelvétel idejéig, negyede (24%) kettdt, egytized
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résziuknek (10%) haromnal t6bb munkahelye volt, és hozzavetlegesen
ugyanennyien (9%) még soha nem dolgoztak.(9. abra)

24%

nem valaszolt (2%) = meég nem volt munkahelyet {(9%)
v egy munkahelye volt (55%) kot munkaholyoe volt (24%)
harom munkabelye volt (7%) négy munkahelye volt (2%)

= 6tnél tobb munkahetye volt (1%)

10. abra A diplomaszerzés 6ta betéltétt allasok szama

Azt a feltevést, mely szerint a pedagogus végzettség a gazdasag mas agazataiban is
jél hasznalhato, kutatasi adataink is megerésitik. Jollehet, a két kutatasi eszkoz e
ponton jelentésen eltért egymastol, ezért a két részminta adatainak elemzése csak
szeparaltan volt lehetséges. (11-12. abra)

11. abra A 2010-es részminta (N= 384) munkaerdé-piaci helyzete
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DEgyit axciphtands
Elsasnia

Wogeet

12. abra A 2010-es részminta (N=301) munkaeré-piaci helyzete
A munkaeré-piaci helyzetr6l 6sszesen (N= 685) volt hallgaténk adatai alltak
rendelkezésuinkre, melyek szerint a pedagdgus veégzettségliek harmada (33%)

dolgozik oktatasi teruleten, és jelentés az egészséglgyben (24%) és a
kozigazgatasban (6%) tevékenykeddk aranya is.

A szakmai elégedettség mutatoi

A véalaszadok szakmai korilményeit hat témakorben vizsgaltuk. Ahogyan azt a 13.
abra is mutatja, a mintaba kerult 731 megkérdezett legkevésbé munkaja anyagi
paramétereivel elégedett, legmagasabbra pedig a munka szakmai tartalmat
értékelte. Az 0Osszes megkérdezett atlagos elégedettsége otfoku skalan 3,2.
Medfigyelhet6, hogy az 6vodapedagdgusok és pedagdgia szakosok minden terlleten
elfogaddbbak helyzetlikkel, mint a tobbi szakterllet képviselbi.

5,0

= andragogia gyogypedagogia mérnoktanar
a5 ovodapedagogia pedagogia seaktanar
! szocidlpedagégia S tanité itlag

4,0

3,5 g 5 ;

3,0 : f L o

2,5 ; : 2

20 o ' i : '

1,5 ; ;

1,0 : ' & :

05 _ 3 :
A munka Személyi Targyi Szakmai A szakma Jévedelem,
szakmai feltételek feltételek fejladés, presztizse juttatasok
tartalma karrierépités

13. abra Szakok szerinti szakmai elégedettség (N= 731)

Latva a populacionak az anyagi juttatasokkal valo alacsony szintl elégedettsegeét,
megvizsgaltuk, vajon tesznek-e és mit tesznek palyakezdd kollégaink ennek javitasa
érdekében. A 14. abran a mellékfoglalkozasok aranyat szemléltetjik szakonként, ami
a teljes populaciéra vetitve 13%.
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14. abra Az anyagiakkal valo elégedettség és mellékfoglalkozas (13%)
Feltevésunket, mely szerint a mellékfoglalkozassal rendelkez6k elégedettebbek
anyagi koriilményeikkel, adataink (1. tablazat) nem igazoltak ((ys.7= 0,97; p>0,05).

1. tablazat Az anyagiakkal val6 elégedettség szakok szerint

Anvagiakkal vald elégedettség

Srak (Gtfokd skalan)
van masodallasuk nincs masodallasuk
Andragogia 24 3,0
Gyigypedagdgia 1,8 2.2
Mérniktandarl 3.3 2.8
COnodapadagdgia 33 20
Fedagiqia a0 1.5
Szaklandr 2.9 29
Szocidlpedagdgia 23 26
Tanitd s 2,7
Adlag 28 2.6

Osszegzés

Hipotéziseink a vizsgalattal csak részben igazolddtak.

1. Sajnos, nem igaz, hogy volt hallgatéink a pedagdgus palya iranti elhivatottsag
és képzésink jo hire miatt valasztottak intézményunket felséfoku tanulmanyaik
helyszinéul. Legfébb motivaciot szamukra az intézmény foldrajzi
elhelyezkedése jelentett.

2. Azt vartuk, hogy valaszadoink altalanos elégedettségukrél szamolnak be az
Egyetem  szolgaltatdsaival kapcsolatban, ezzel szemben  &atlagos
elégedettséglik 6tfoku skalan X =3,7.

3. Feltételeztuk, hogy véleményeikben kifejez6dik, hogy a képzés soran
maximalisan felkészlltek a palyakezdésre, ezzel szemben szakmai
elégedettségiik X =3,7; targyi X =3,5; karrier és presztizs X =3,3; anyagiak
X =2]7.

4. Gondoltuk, hogy szakmai elhivatottsaguk a képzés soran fokozddik, vagy
legalabbis valtozatlan, ezért meglepve tapasztaltuk, hogy minddssze
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harmaduk dolgozik pedagogiai teruleten, tovabbi harmadrésziknek pedig a
palyakezdés id6szakaban mar kett6 vagy tobb munkahelye is volt. A munka
vilagaban kozepesen érzik magukat, legkevésbé az anyagi juttatasokkal
elégedettek. Bar a megkérdezettek tizedének (13%) mellékfoglalkozasa is
van, de az 6 véleményuk sem szignifikansan jobb azokénal, akiknek nincs
kereset kiegészitési lehetoséguk.
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NAGY Agnes
ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Kar

Az erdei iskola hatasa — kiilonos tekintettel a tarsas kapcsolatra és a targyi
tudas boviilésére

Az erdei iskolak mar kozel masfél évszazados multtal rendelkeznek. Beinditasukat
€s megszervezesuket tobb tarsadalmi tényez6 tette szikségessé - leginkabb a
szegényseég, az alultaplaltsag miatt megjelend sulyos betegségek miatt.

Az erdei iskolak torténete Németorszagban kezd6dott. A Berlin melletti
Charlottenburgban 1904-ben nyitotta meg kapuit az az intézmény, melyet a
szakirodalom az un. erdei iskolak &stipusanak tart. Alapitoi, Beudix és Neufert,
Freiluftschlenak, ,szabadlevegés iskolanak” nevezték. (Hortobagyi, 1988)

Az utdodintézmények Eurdpa- és Amerika-szerte is gyorsan terjedtek.
Kllonféle elnevezésekkel és szervezeti valtoztatasokkal (kerti iskolak, zold osztalyok,
tengeri osztalyok) alakitottdk ki sajat rendszerlket az alapvetd sajatossagokat
felhasznalva.

Magyarorszag az els6k kozott kovette a charlottenburgi példat. A legnevesebb
erdei iskola 1908-ban indult el Szombathelyen, mely eurdpai szinten is a jol
megszervezett iskolak kdzé sorolhatd. A kdvetkez6 években gyogyaszati-prevencios
céllal hoztak létre erdei iskolakat. A masodik vilaghaboru utan felgyorsultak az
események a hazai erdei-iskolatérténetben. Uj fejezetet jelentett a gyermekiidiiltetési
rendszer (1954). Az erdei iskolak un. el8iskolai voltak, f6 céljuk az egészséges
kornyezetben valé egyuttlét, a pihenés a szabadban, a kdzdsség erdsitése volt.
Kiemelkedd volt a budapesti Deak Téri Altalanos Iskola, amely belvarosi, zsufolt
kornyezetben helyezkedett el. 1986-ban Kemence kdzség hataraban alapitottak meg
erdei iskolajukat. Céljuknak tartottak, hogy a tanuldék a val6 vilagot ne tantargyi
aspektusbodl, hanem a természetbél, a kdrnyezetbél fakadd problémakbdl és azok
sajatos dsszefliggésrendszerébdl ismerjék meg. (Lehoczky, 1988)

A kornyezeti nevelés — erdei iskola — kovetelményelemei a NAT egyes
terlletein difftiz médon megtalalhatéok. A NAT megengedi, hogy tdbbféle mdodon
valosulion meg a helyi tantestuleti dontések alapjan. Lehet szamos tantargyba
beéplld, de kialakithaté egy oOsszefoglald tantargy is, amely szintézisbe emeli a
kornyezeti vonatkozasokat. Az erdei iskola tervezése kereszttantervi feladat. Olyan
tanulasszervezés, mely egyben az intézményi innovacid bazisat is jelentheti.
Integrald ereje, sokrétli megkozelithetdsége, kozos kovetelmeényjellege a szervezdk
szamara is projekt feladatot jelent.

Az erdei iskolak hatasanak vizsgalata egy kevésbé vizsgalt terulet, igy
egyetemi csoporttarsakkal egyutt kivantuk vizsgalni, azt hogy az iskolabdl kilépve a
természetben milyen pozitiv tényez6k jatszanak szerepet a fejlédésben, és a
természet adta lehet6ségek hogyan hatnak a gyermekekre.

Kutatasunk célja volta tarsas kapcsolatok valtozasanak, a targyi tudas
bévulésének és a pedagogusi célok megvaldsulasanak vizsgalata.

Vizsgalatunk soran a kdvetkezd fogalmat hasznaltuk az erdei iskolat tekintve:
LAz erdei iskola nem azonosithaté valamelyik nevelési terlilettel. A kifejezés a

tanulas szervezésére vonatkozik, nem annak tartalmara vagy modszereire. Az erdei
iskolanak tehat nem csak az oktatas a célja. Attitidformald ereje akkor van, ha a
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Szinhely sajatos atmoszférajat sem hagyjuk figyelmen kivil. A modszer lényege az,
hogy nem csupan tanit, ismeretet bévit vagy képességet fejleszt, hanem az
élményszerti tapasztalati megismerés soran szokast, életstilust és viszonyulast alakit
ki.” (Pasztori-Kupan, 2011, 36. 0.)

A témat illetéen 3 nagyobb kérdéskort vizsgaltunk:
1. a tanulok tarsas kapcsolatainak alakulasa: kulonos tekintettel a
segitségnyujtas, az egyuttmikodeés és kapcsolati valtozasok elemeire,
2. az erdei iskola hatasa a targyi tudas alakulasara, valamint beépitése a
tanulasi folyamatba,
3. pedagodgusi célok megvalosulasanak eredményessége.

A kérdéskoroket, kérdéseket kvantitativ és kvalitativ médszerek segitségével
vizsgaltuk: egész napos megdfigyeléseket végeztink mind a szabad, mind a kotott
foglalkozasok soran, ehhez elére elkészitett megfigyelési szempontsort készitettink;
esténként fokuszcsoportos beszélgetéseket tartottunk a gyerekekkel, interjuk
készultek a pedagdgusokkal a tabor elsé és utolsd napjan, valamint 1 hénappal a
tabort kdvetben; a targyi tudas alakulasat fogalomtérkép segitségével vizsgaltuk,
amit a gyerekek az elsé és utolsé napon készitettek el.

Kutatas eszkozei

A fokuszcsoportos beszélgetéseket és az interjukat elére megtervezett
interjuvazlatok segitették. Az egész heti megfigyelést szempontsor alapjan végeztuk,
valamint a fogalomtérkép hozzajarult a targyi tudas valtozasanak megismerésehez,
elemzéséhez. A héten készitett felvételek (fotok és videdk) alatamasztast adhatnak a
kapott eredményeknek.

Kutatasi minta

A vizsgalatunkban egy tiszaflredi altalanos iskola 2-3-4. osztalyos tanuldi és
pedagogusai vettek részt. Az 5 napos tdbor a Szandavari Didktaborban volt 2012
szeptemberében. 22 fiu, 23 lany és 4 pedagdgus alkotta a mintat. A kutatast Bohan
Mariann, Barabas Zséfia, Jaky Lilla, Nagy Agnes végezte.

Adatelemzés

Tobbféle elemzési moddszer segitségével értékeltik ki a kutatas soran kapott
adatokat.  Tartalomelemzést  végeztink az interjukon  (fékuszcsoportos
beszélgetések, pedagogus interjuk); a fogalomtérképeken mennyisége és minéségi
vizsgalatokat végeztlnk, illetve az egész napos megfigyelés kiértékeléséhez az el6re
atgondolt megfigyelési szempontsor adott tdmpontot.

Eredmények:
l. Tarsas kapcsolatok

Az egész heti medfigyelés (résztvevd és kuls6) és az interjuk alapjan fejlédés
mutatkozott a gyermekek tarsas kapcsolatainak alakulasaban. Nem csak az
osztalyokon belul alakultak, hanem az osztalyokon és évfolyamokon ativelve is. A
tabor adta Uj élethelyzetek lehetéséget adtak egy masfajta megismerési,
megtapasztalasi lehetéségre a gyermekek szamara. Sokkal inkabb egymasra utaltak
voltak, melynek eredménye a felelésségvallalas is volt egymas irant.

A hét folyaman medfigyelheté volt a segitségnyujtas legtobb formaja, a
segitségkérés és adas spontan modon ment végbe a gyerekeknél. Az
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egyuttmikodések soran akadtak aprobb ellentétek, ez feltehetéen leginkabb a
csoportdosszetételbdl eredt. S elsé sorban ott, ahol nem &nként valasztottak
csapattagot a gyerekek. A tabort kdvet6éen megmaradtak a barati kapcsolatok a
tanuldk, osztalyok kozott. Ez szinetekben és ebédnél figyelheté meg intézményen
bellil. Akik abban a tanévben csatlakoztak az osztalyokhoz, a tabor hatasara
konnyebben ment a beilleszkedés, segitették Sket tarsaik.

Szemelvkion
problemik

kontliktusok

] Kép 1
Altalunk készitett megfigyelési tablazat

Az egész napos megdfigyeléseink soran (Kép 1) vizsgaltuk a gyerekek
szocialis problémamegoldd képességét, a szocialis interakciokat, az érzelmi
készségeiket, a pro-szocidlis viselkedések alakulasat illetve az agresszivitast. A
kilonb6z6 foglalkozasok soran megfigyelhetd volt az egymasnak vald
segitségnyujtas, a targyak megosztasa, jol tudtak egylttmikodni, és tamogatni
egymast, ha szikség volt ra. Ez kuléndsen jol megfigyelheté volt az akadalyverseny
soran. A hét alatt minimalisnak mondhaté az agressziv viselkedések szama, ami
féként verbalisan fordult el6, csufolédas, bosszantas formajaban.

Il. Targyi tudas
- Mennyiségi: A gyermekek fogalombdvulését vizsgaltuk a taborban ért
tapasztalasok, megismerési lehet6ségek altal. Mindezeket kulon az
egyes korosztalyokban is nemileg is elosztva.
- Mindségi: A fogalomtérképekkel képet kaptunk arrél, hogy a tabor
idészaka alatt mennyi informaciot gyUjtottek (hozott tudas/szerzett
tudas), ahol a fogalmak megjelenésének strukturaltsagat is elemeztik.
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Fogalombdoviilés

250%
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™ utana
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flu Lny fi Lany fir lany

2, osztdly 3, osztaly 4. osataly

Kép 2

Szignifikansan minden korosztaly és mindkét nem esetében fejlédés
mutatkozott meg. A kékkel jelzett 100% az els6 nap készitett fogalomtablazat,
melyhez viszonyitottuk az utols6 napit. A legtobbet a 3. osztalyos lanyok
fogalomkészlete bdviilt, de ez nem azt jelenti, hogy naluk jelent meg a legtdbb
fogalom. A 4. osztalyos lanyoknal volt a legkisebb a fejlédés, de naluk a hozott tudas,
az elsé napi fogalomtérkép tébb elemszamu volt.

Vaddiszno

Kép 3
2. osztalyos lany fogalomtérképeinek 6sszevetése
Kék: 1. nap; piros: utolsé nap; lila: mindkettében
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szerzett nem lehet
tapasztalat | e/donteni

fogalom / | fogalom/
szubjektiv | szubjektiv
értékelés | értékelés

15 1
104 25
33 5

Grmive £ targy:
fargy: allat| ¢/
/ névény o
névény
cselekvés | cselekvés
Kép 4

Minéségi elemzés-csoportositas

A minbségi elemzéshez, egy altalunk kialakitott tablazatot hasznaltunk (Kép
4), melyben kilonvalasztottuk a hozott és a szerzett tapasztalatokat, és ezen belll is
csoportositottuk a féneveket és cselekvéshez kothetd szavakat. Pl.: csipkebokor,
sziklat masztunk. Ezenkivll megjelentek fogalmak, szubjektiv értékelések is, mint pl.:

vidam, csond, békesseég.

Megvizsgaltuk, hogy az els6 és a masodik alkalommal mely szavak jelentek meg a
leggyakrabban, nemekre és korosztalyra lebontva. Ez is azt tamasztja ala, hogy
milyen nagy hatassal volt a gyerekekre az eltoltott egy hét, és ezek a szavak

megmutatkoznak a szokincsukben is.

A tablazatokban is latszik, hogy az elsé napon a legtobbet emlitett szavak atlagosak,
mint fa, allatok, az utolsé napon készitettben pedig féként azok az események

jelennek meg, amiket atéltek. (Kép 5)
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2. osztaly

Fiak Lanyok
Els6 nap Utolsé6 nap Els6 nap Utolsé nap
Hozot Szerzett  Hozott  Szerzett Hozot Szerzett Hozot  Szerzett
t tapasztal tudas  tapasztal t tapasztalat t tapasztalat
tudas at at tudas tudas
Fak(6 Vizesés( Fak(6) Vadles(4) Fak(4 Kovek(1) Fak(6 Masztunk(
) 4y ) ) 2)
Allatok(  Patak(4) Vizesés(1) Kovek(2)
6)
Vizesés( Futoverseny(
4) 1)
Sziklak(4 Nézel6dés(1)
)
Kép 5

Leggyakrabban el6fordulé szavak, 2. osztaly

Fogalomtérképek strukturaltsaga:

Szinkdd segitségével végeztik az elemzést.
Kék: 1. nap

Piros: utolsé nap

Lila: mindkettdben megjelent

Ezek arnyalatai: alarendelt, strukturalt fogalmak

Csak a helyes strukturalast vettuk figyelembe. Pl., ha azt irta valaki, hogy allatok — és
egymas ala rendelte a kilonbdz6 allatokat, azt csak kettének szamoltuk.

Kép 6
3. osztalyos fiu
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Kép 7
4. osztalyos fiu

Egyik osztalyban sem mutathato ki szignifikans kulonbség a strukturalast tekintve. A
masodikosok féként 1 alarendeléssel dolgoztak, a harmadikosok 2-3 strukturat
jelenitettek meg, mig negyedikben mar megjelent 4-5 alarendelés is.

Il. Pedagogusi célok

Mind a tabor ideje alatt mind az 1 hénappal kés6bb készitett interjukban adott
valaszok alapjan, egész évben épitkeznek a pedagdgusok az erdei iskolaban
szerzett tapasztalatokra, élményekre. Ezek megjelennek a tandérakon, természetesen
els6 sorban a kornyezet éran: erdd, fa, cserje; magyar orakon: térténelem targyu
szOvegek — varak, visszaszerzés, szégyljtés, mondatalkotas — héerémd; technika
oran az erdei iskolat kdvetéen az ott latott termésekkel foglalkoztak, készitettek
kulonboz6 alkotasokat.

Tandrakon kivul, mas, spontan helyzetekben is megjelennek. Akar csak egy-
egy emlék, élmény felelevenitésével. Az egyik pedagogus allitasa szerint, az
élmények még ma is elvarazsoljak 6ket, s szinte minden egyes nap szdba kerll,
hogy miket lattak, miket tapasztaltak meg.

A tabort kdvetben tablot készitetnek kiallitott képekbdl, a tabor alatt készullt
alkotasokbdl. Fontos szamukra, hogy az altalanos iskola tobbi tagjat is tajékoztassak,
hogy mi is tortént az erdei iskolaban. Es kiilénésen fontos, hogy a sziiléket is
tajékoztassak. Ezért készilt DVD a tabor képeibél és videodfelvételeibdl, hogy a
szll6ket is még kdzelebb hozhassak, s kedviket, lelkesedésiket tovabbra is
fenntarthassak.
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S hogy valdéban széles korhdz eljussanak, a helyi Tv-nek adott riportban is
beszamolnak az erdei iskola szines napjairol.

A célok megfogalmazasanal kdzel azonos valaszokat kaptunk, ahol is legtdobbszor a
kézbsségformalas jelent meg, illetve a minél szinesebb tapasztalasi lehetéség. A
ceélokkal ellentétben a médszereknél szinte teljesen kulonb6z6 valaszok jelentek
meg. Itt tObbek kozott megemlitették a megismerést, beszélgetést, k6zbs jatékot,
folyamatos beépitést, gyljtémunkat. Az erdei iskola alatt is bebizonyosodott, hogy
sikeres volt a pedagogusi munka annak tekintetében is, hogy kdzel azonos céllal, bar
kulonb6z6 modszereket alkalmaztak, igy is még inkabb szinesebbé, élvezhetobbe,
kozelibbé téve a tabort a gyermekek szamara.

Minden pedagogus elérte kitlizott céljait, s6t még tébbet is, mint amit elterveztek.
Nem volt hianyérzetlik, vagy, ha valami mégis kimaradt, akkor azt az osztalytermi
orakon poétoltak. Amit hianyként emlitettek, azok a feladatsorok, melyek kozul szinte
az Osszeset Uresen vitték haza, hiszen az esds idb6kre tervezték, am a tabor ideje
alatt nagyon szép napos idénk volt.

Osszegzés
A tabornak koszonhetéen erdsodott a gyermekek egylttmiikodése, a csoport
Osszetartasa, mind a feladathelyzetekben (akadalypalya, jelhaboru, falutot6), mind
spontan megnyilvanulasokban. A nagyobbak el6szeretettel segitették kisebb
tarsaikat, a szul6 hianya esetén vigasztaltak O&ket, jatszottak egyutt. A
nézeteltéréseket agressziv cselekedetek helyett a legtobb esetben a
beszélgetésekkel vagy segitségkérésekkel oldottdk meg a gyerekek.

A targyi tudasuk jelentésen bévilt az elsd és utolsé nap kdzott, melyet a
fogalomtérképek elemzése jol mutat.

A pedagogusok kitlizott céljai sikeresen megvalodsultak az erdei iskola soran
és az azt kovet6 tanitasi-tanulasi folyamatban.

A kutatas bebizonyitotta, hogy az iskolabdl kilépés egyértelmlen pozitiv fejlédést
eredményez a gyermekekben. Ezaltal batoritast is szeretnénk adni a
pedagogusoknak, merjék kivinni a természetbe a gyermekeket, hiszen ezen pozitiv
tényezdket nem, vagy nehezen lehet az iskolai kdrnyezetben reprodukalni. Ordk
élményt adhat, melynek hatalmas formalo ereje van.
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BOHAN Mariann
Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagédgiai és Pszicholégiai Kar

Az iskolai integraci6 résztvevdéinek attitiidjei

1. Bevezet6 gondolatok

Az integralt oktatas, integrald iskolaztatas egy pedagdgiai iranyzatot jeldl, és ,a
tanulasban valamely oknal fogva akadalyozott (pl. fogyatékossag, képességzavar,
szocialis hatrany) gyermekek egyuttes, a lakdhelyhez kozeli nevelését, oktatasat
jelenti”. (Csanyi, 2001: p. 13.) De ugy is fogalmazhatnam, hogy az integracié
lehet6ség egy adott tarsadalomban él6 etnikai kisebbségek oktatasara, vagy az
integracio a specialis diakok bevonasat jelenti az altalanos oktatasi folyamatba.
Minden meghatarozas kdzelebb visz minket az integracio folyamatanak gondolkodasi
és cselekvési iranyahoz. Az iskolai integracid, azon belll is a roma/cigany integracio
egy nagyon aktualis, a gyermekek jovéjét érintd, oktataspolitikailag Iényeges ugy.
Magyarorszagon hosszu évek ota foglalkoznak a romak/ciganyok tarsadalmi
1993-ban jelent meg erre vonatkozo torvény, mely kimondottan a gyermekek
szocialis helyzetébdl ered6 hatranyainak kompenzalasara iranyul. A roma/cigany
integracio nem teljesen kiforrott pedagodgiai iranyzat, szikség van a tovabbi
fejlesztések érdekében az integracioban résztvevok attitidjének megismerésére,
ezért is vallalkoztam egy halmozottan hatranyos helyzetl kistérség intézményének
integracioban résztvevd szerepl6inek vizsgalatara.

2. Kutatas bemutatasa

A vizsgalatot kvalitativ és kvantitativ mddszerek segitségével végeztem, az eset
telies feltérképezésének érdekében, kérdbives felméréssel, fokuszcsoportos
beszélgetésekkel, valamint tematikus interjukkal. A vizsgalat soran kulon
eléfeltevéseket fogalmaztam meg a célcsoportok szamara.

e A pedagogusok vizsgalatanal szempont volt a végzettség, specialis ismeretek,
tapasztalat, szakmai felkészlltség. Tovabba valaszt kerestem a
pedagdgusokra nehezedb szuléi nyomas kérdésere.

e A szul6k beadllitodasanak vizsgalt tényez6i kozott szerepelt a kozvetlen
kornyezet, gyermekeik visszajelzései, valamint a média hatasa.

e Az also tagozatos tanuldknal az iskolaval kapcsolatos altalanos beallitédasra
kerestem a valaszt.

e A fels6 tagozatos tanuldéknal vizsgaltam mind az iskolaval kapcsolatos
altalanos beallitédast, mind az egyuttneveléssel kapcsolatos nézeteiket.
Ahogy mar emlitettem, az ,eset” helyszine egy hatranyos helyzetl kistérség
altalanos iskolaja, amit volt szerencsém behatébban megismerni az elmult évek alatt.
A mintavétel sordn arra torekedtem, hogy az integracidoban résztvevé legtdbb
szerepl6 elmondhassa véleményét, ez alapjan vizsgaltam az egész tanari kart, a
harmadik évfolyam tanuldit és azok szuleit (az Integraciés Pedagodgiai Rendszert
felmend rendszerben vezették be, ami most a harmadik évfolyamon tart, ezért esett
rajuk a valasztasom), tovabba a felsd tagozatos tanuldk kdzil minden 5. gyermeket,
és azok szuleit. A fokuszcsoportos interjuk a kérdbives felmérés kiegészitését
szolgaltak. Annal is inkdbb, mert a fels6 tagozaton az intézmény (szervezési
problémakra hivatkozva) nem adott engedélyt a vizsgalatra, tovabba a szulGkkel
készllt beszélgetéseken nem jelent meg romal/cigany szilé, ez pedig nem ad
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lehetbséget az eredmények validitasara. A teljesség érdekében tematikus interjut
készitettem az intézmény vezet6jével, valamint a telepulés masik (egyhazi) altalanos
iskolajanak fenntartéjaval.

1. tablazat 2. tablazat

OHO il

alsos pedagogus 19 alsos pedagogus

felsos pedagogus 12 felsos pedagogus

3. évfolyamos tanulok 39 3. évfolyamos tanulék
3. évfolyamosok sziilei f | 36 3. évfolyamosok sziilei
felsos tanulok 32 felsos tanulok

felsosok sziilei 43 felsosok sziilei
Osszesen Osszesen

2.1. A kutatas eredményeinek bemutatasa

2.1.1. Pedagégusok
A kérdbives vizsgalat soran a pedagdgusok 55%-a negativan és 39%-a pozitivan
viszonyult az integraciohoz. Ugyan csak 2 f6 semleges beallitédasu a vizsgalat
szerint, azonban a Kkitdltési arany 72%-0s, ami tobb semleges attitidre utal. A
felmérés soran vizsgaltam a pedagdogusok megitélését végzettség, specialis
ismeretek és tapasztalat szerint. A tanitoképzét és tanarképz6t vegzettek kozott is
tobben vannak a negativ attitiiddel rendelkez6k, azonban nem tul nagy aranyban.
Megdobbentd, hogy az egyetlen gydgypedagogusi vegzettséggel rendelkezé
pedagogus is negativ beallitdédasu.

A pedagogusok legmagasabb iskolai végzettség
szerinti integracios beallitodasa

1 )
II 1 II | .‘ : :
el hed el [ ]
O o
4 ,-'V AV 2 P

1. abra

Bar a pedagogusok ugy itélték, hogy tobbnyire rendelkeznek olyan pedagdgiai
tapasztalattal és ismerettel, amivel képesek a roma/cigany gyermekek oktatasara,
nevelésére, megis legtdbben azért még bovitenék maodszertani ismereteiket e
témaban. Az integracioval kapcsolatos specialis ismeret nem donté az attitlid
kialakulasaban, hiszen az adatok szerint ugyanugy negativ beallitodasu az, aki
rendelkezik specialis ismerettel és az is, aki nem. Az oktatasban eltoltott évek
alapjan viszont kimagaslo az eltérés. Aki hosszabb ideje van a palyan, inkabb
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negativan itéli meg az integracio sikerességét, aki rovidebb ideje, az pozitivabban all
az integracio kérdéséhez.

A\ vizsgalt pedagogusok oktatasban eltéltott
¢vel szerinti integracios beallitodasa

- N II_, II

EBNEGATIV B IN WSEMLE

2. abra

A pedagogusok nézeteit befolyasolo utolsé tényezé a szil6i hatas. A pedagogusok
ugy értékelik, hogy a szul6k nem nehezitik az integraci6 megvaldsulasat, viszont
nem is tamogatjak azt.

\ visgalt pedagogusok vélekedése az

\ vizsgalt pedagogusok vélekedése nz
integracio szillal timogatottsagarel (1)

integracio szillol tamogatottsagarol (2)

|
19. Lende A N shcheZitgh & eeprich v Usaral ik A [ satiak & ruhg
Aoy ' mrge

3. abra 4. abra

Az eredmények kiegészitéseként az aldbbi integracio elleni érveiket fogalmaztak
meg a pedagogusok a fokuszcsoportos interjukon: gyermekek nagyfoku lemaradasa
— szakadék athidalhatatlansaga, higiénias problémak, az intézményben mikodé IPR
kezdetlegessége, gyogypedagdgus, asszisztens hiany.

e ,Azon tulmenben, hogy nagyon nagyfoku lemaradas van naluk, ez még
jobban kiélez6dik és mikor voltak azok a kis csoportos foglalkozasok, nekik
valo, tehat szegregéltan, - és akkor most én teljesen az integracio ellen
beszélek-, akkor abban jobban érvényesiiltek, el6rébb haladtak.”

o ,Nem is akarjak, meg nem is tudjak atvenni a jo példat és valoban rombolo
hatassal vannak az osztalyban az osztalyk6zésségre, a tanulmanyi munkara,
mindenre.”

e _Ez az egész annyira rongalja az oktatas minéségét és a sziilbk hozzaallasat
is. Mert 6szintén mondjuk meg, hogy az, aki olyan sziil6, nem szivesen veszi,
hogy a gyereke egy olyan osztalyba jar, ahol van sok ilyen SNI-s gyerek. Ezért
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van az, hogy az egyhazi iskolak, az alapitvanyi iskolak, mindenféle
maganiskola... bizonyos szil6 elviszi oda a gyereket. Hiaba akarjuk ezt
Szépiteni, nem akarjak, hogy ezekkel a gyerekekkel egyiitt jarjanak az 0
gyerekeik”

2.1.2. Szilék

A szulék integraciés beallitodasa a kérddives felmérés szerint kiegyenlitett volt,
szinte azonos szamban szerepelt pozitiv és negativ beallitddasu szil6. Ezt az
eredményt azonban arnyaljak a kovetkez6 tényez6k. A szul6k integracios
bedllitddasaban hangsulyt kap az iskolai végzettség, a kevesebb, mint 8 osztalyt
végzettek, a 8 osztalyt végzettek és az egyetemet végzettek kozott kozel azonos
szamban vannak a negativ és pozitiv attitGddel rendelkezdék. Azonban a
szakmunkasképz6t vegzettek és érettségit ado képzésben részt vettek kozott
kimagaslo eltérés mutatkozik. Mig a szakmunkasképzét végzettek tobbsége inkabb
pozitivan értékeli az integraciot, addig az érettségizettek magas szama negativan.

\ vizsgalt sziilok legmagasabb iskolai
végzettség szerinti integracios beallitodasa

ud U" UIU II UI

5. abra

A vizsgalat szerint leginkabb a kétgyermekes szuldk viszonyulnak negativan az
integraciohoz, ez arra lehet visszacsatolas, hogy leginkabb 6k azok, akik semmiféle
szocialis tamogatasban nem részesulnek. A szul6k valaszai alapjan, az mutatkozik,
hogy a kodzvetlen kornyezetuk részben, vagy egyaltalan nem befolyasolta &Sket
véleménylk megalkotasaban, tovabba az is megfigyelhet, hogy a média igen nagy
véleményformal6 hatassal bir.

A sziilok integralt neveléshez valé
vizonyulasanak befolyvasolé tényezoéi (1)

TELES NAGYORS RISZT RESZBIN KEVESHE LOYALTALAN
MERTERBIN NEM
11 kérdés: A roma & nemtt toma gyermekek epyUnmeveléserol
kialakult vélemenyemet befolyisolta s koemyezetem. (példaul
szomsedd, munkatars, rokonok)
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Ezeken tul, mégis a legfontosabb véleményformalé forras a gyermekek
visszajelzései szuleiknek. A legtobb szil6 visszajelzése szerint gyermekuk jol érzi
magat az iskolaban, azonban mégis kétség mertil fel bennlk az integraciot illetéen. A
szuldk tobb mint fele ennek ellenére tamogatna az integraciot, amennyiben
gyermekeiknek pozitiv visszajelzései lennének réla.

\ vizsgalt sziilok gvermekeinek visszajelzése
szerinti integricias thmogatottsag

Ball_.

18, kérdés: Ha gyermekem Ol érzi magdt az osztalvéban, én is
thmogatom a roma ¢ nem roma gyermekek egytitmevelését

7. abra

Mint mar a mintanal emlitettem, a szllokkel készult fokuszcsoportos
beszélgetéseken nem jelent meg egy meghivott roma/cigany szilé sem, igy ezek
csak tajékoztato jellegliek, validitasuk megkérdbjelezhetd. A beszélgetések soran
altalanos volt a negativ beallitédas, itt nem is emelnék ki egyetlen idézetet sem.

2.1.3. Also tagozatos tanulék

Az also tagozatos tanuldk iskolaval kapcsolatos altalanos bedllitodasa inkabb
negativ iranyba billen, de ezek nem széls6séges adatok. Az osztalyok koézott
leginkabb a ,C” osztalyos tanuldk beallitodasa negativ, az ,A” osztalyos tanuloké
pozitiv. Messzemend kovetkeztetéseket ebbdl nem szeretnék levonni, ugyanakkor
meégis oka lehet, hogy a ,C” osztaly hosszu évtizedekig valogatott, zenei tagozatos
osztaly volt, ami az IPR bevezetésével megsziint, és ez valthatott ki ellenérzéseket
bennuk.

A vizsgalt alsés tanulok osztaly szerinti
iskolaval kapcsolatos altalanos beillitodasa

\
‘ I I
NECAY : » I ¢
NEGATIV . v v >

A iy =B iy »

8. abra
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Az als6 tagozatos tanuldk fokuszcsoportos beszélgetésein mégis pozitiv
véleményeket fogalmaztak meg a tanulok az osztalyrol, nem a szarmazas volt donto
szamukra tarsaikkal szemben, hanem a baratsag miben léte, a koz0s érdekl6dés. A
hattérben huzdédoé integracids nehézségekbdl nem érzékeltek semmit, szamukra ez
természetes folyamat, hogy egyutt nevelkednek.

2.1.4. Felso6 tagozatos tanuldk

A fels6 tagozatos tanuldk iskolaval kapcsolatos altalanos beallitdédasa leginkabb
pozitiv, ami azért is érdekes, mert felsé tagozaton még nem mikddik az IPR, vagyis
,rideg” integracio folyik, mégis pozitivabban értékelik ezek a didkok az iskolai 1égkort,
mint ahol formalis keretek kdzott zajlik. A felsé tagozatos tanuldk egyuttneveléssel
kapcsolatos nézetei igen széles skalan mozognak, mégis inkabb zavarja 6ket, hogy
egy osztalyban kell tanulniuk. Ez ambivalens képet mutat az iskolai 1égkor és az
integracio kapcsolataban.

17. kérdés: Nem zavar, hogy a ciginy és nem cigany gyermekek gy
osztalyban tanulnak

9. abra

2.2. A kutatas eredményeinek 0sszegzése

Nem térek ki kildén arra, hogy melyik eléfeltevésem igazolddott be és melyik nem,
mert Ugy gondolom, hogy az adatok szinte mindegyik esetben nagyfoku
bizonytalansagra utalnak, a vizsgalt csoportok igen bizonytalanok, ambivalensek az
integracio kérdésében. Minden oldalrél van pozitiv és negativ érv is, kiforrott
véleménnyel sokkal kevésbé talalkozunk. Még leginkabb a pedagdgusok esetében:
korukben érezhet6 a legnagyobb ellendllas az integracié iranyaba, kétségtelenul az
integracio nagyon kezdetleges még, ami rengeteg kétséget és bizonytalansagot
ébreszt bennlk, s ami negativ iranyba sodorja 6ket. A szulék allaspontjan is a
bizonytalansag érzékelhetd, azonban ennek el6zményeire még a tovabbiakban
kitérek. A gyermekek, mint mar emlitettem, nem igazan érzékelnek ebbdl a
helyzetb6l semmit, természetes folyamatként élik meg az egyuttnevelést.

2.3. Ut a kudarcig
A kérdbives felmérés nem adott teljes képet az intézmény helyzetérdl, a
fékuszcsoportos interjuk és a tematikus interjuk vilagitottak ra, hogy hogyan is jutott
idaig az iskola. Hogy mi is vezetett az integracié kudarcahoz az intézményben, ezt
egy hosszu ut el6zi meg. Az utdbbi évtizedben megnétt a romal/cigany tanuldk
létszama az intézményben, lassan atlépte az 50%-o0s aranyt is. A szUl6k eleinte mas
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telepulések iskolaiba irattak be gyermekeiket, gondolva ezzel jobbat tesznek iskolai
elémeneteliknek. Azonban a gyermekek szallitasa, a nem megfelel6 felugyeletuk, a
szakos ellatottsag hianya miatt fokozatosan visszakerlltek a gyermekek az adott
intézménybe. Ekkor kerult bevezetésre az IPR, ami nagy ellenallast valtott ki a
szul6kbdl, hiszen ezzel megszilnt a tagozatos osztaly, ami addig kivaltsagot jelentett.
A szul6k sokat panaszkodtak a nem megfelel6 higiénias korualményekre, az oktatas
szinvonalanak csdkkenésére. (Ekozben az intézmény Unids tamogatassal teljesen
ujjaépult, felszereltsége kimondottan j6 lett.) A sziUl6k ekkor rendkivili szul6i
értekezletet hivtak 6ssze, ahol felkérték a telepullés reformatus lelkészét, hogy a mar
mikodd egyhazi gimnaziumot bdvitsék ki altalanos iskolaval. Erre az engedélyt meg
is kaptak, és a 2012/2013-as tanévvel beindult az egyhazi altalanos iskola az allami
mellett, ezzel teljesen romba dontve az esélyt arra, hogy az integracié sikeresen
megvalésulhasson. Ezért is emlitettem, hogy bar a szil6k a vizsgalat soran
bizonytalanok voltak az integraciot illetéen, egy masik igen erds ellenszandékkal
rendelkezd csoport mar kivalt beldluk. Azéta az allami iskolaban mar csak cigany
osztalyokat tudnak inditani, mindenki mas az egyhazi intézménybe szeretne
bekerulni. Ezért is volt tervben az egyhazi intézmény bdvitése, amit ugy szeretettek
volna kivitelezni, hogy bérbe veszik az épuletet az allami intézménytél, vagyis egy
epuleten belul mikodott volna az egyhazi és az integraltan mikodd allami iskola,
ezért a KLIK-hez nyujtottak be palyazatot. A vizsgalat befejezésekor ezen a ponton
allt a folyamat, azonban azéta az egyhazi intézmény megkapta az elutasitast a KLIK-
t61, mely szerint nem veheti bérbe az allami épiiletet. Ugy gondolom, hogy bar ez az
allami intézménynek egy szerencsés torténés, meégis maga az egyhazi intézmeény
léte kudarcba forditotta az integracié lehet6ségét. Az allami iskola vezetdje szerint a
telepulésen elbrelathatdlag mikodik majd egy elit és egy getto iskola. Ez a torténete
annak, hogy egy integracids kisérlet hogyan is gyorsithatja fel a szegregacio
folyamatat.

3. Osszefoglalas

Az integracioban résztvevd szerepl6k attitlidjét vizsgalva nagyon sok szempontot
kellett figyelembe vennem, hogy az eredmények ne torzitsak a valds helyzetet. A
pedagogusok vizsgalata soran fontos szempont volt az integraltan nevelt
gyermekekkel valé szakmai tapasztalat, a pedagdguspalyan eltoltott évek szama,
valamint az integraciordl szerzett specidlis ismeretek léte. A vizsgalt pedagogusok
kérddives és interjus felmérése alapjan egyértelmiien megjelennek azok az elemek,
amelyek megakadalyoztak az integracio sikeres megvalosulasat: szuldi ellenallas,
differencidlasi nehézségek, anyagi problémak, valamint az integraciés elmélet
gyakorlatban torténé megvalosithatatlansaga. — Itt szerethém megjegyezni, hogy
mint eddig, ezutdan sem altalanossagban irok az integraciordl, valamint annak
sikerességerdl, hanem kimondottan ennek az esetnek a kapcsan rogzitem
gondolataimat a kapott eredmények alapjan. — A pedagogusok integracioval
kapcsolatos negativ beallitodasa leginkabb tapasztalataikbol ered. Az integracié mint
pedagdgiai program elméletben remek elgondolas, valamint toébb intézményben
gyakorlatban is megvaldsithaté, azonban ebben az iskolaban, ahol a gyermekek
tébb, mint 50%-a roma/cigany szarmazasu, tovabba az induld osztalyok tanuldi
100%-ban romal/cigany szarmazasuak, nincs értelme integraciordl beszélni, nem
megvalodsithatd torekvés. Ehhez az aranyhoz azonban hozzatartozik a telepulésen
létrehozott egyhazi iskola, mely az éppen beinduld Integraciés Pedagogiai Rendszer
sikerességét eleve kudarcra itélte.
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Az egyhazi intézmény Iétrehozasahoz kapcsolva értelmezem a szul6i beallitédast az
integraciordl. A szuldk integraciordl alkotott képét ugyan tobb minden befolyasolja, de
els6sorban gyermekuk érdekeit tartjak szem el6tt, mikor értékitéletet mondanak
valami folott. Az elmult években a szul6k ugy gondoltak, hogy az IPR-be Iépés
gatolja a gyermekik megfeleld fejlédését, csOkkenti az oktatasi szinvonalat, valamint
nem biztosit megfeleld kornyezetet. Ezért a szul6k 6sszefogtak, és megszervezték
egy masik altalanos iskola beinditasat, ahova a 2012/2013-as tanévtdl beirattak
gyermekeiket. Bar ezeket a szul6ket nem vizsgaltam kutatdsom soran, mégis
fontosnak tartottam figyelembe venni ezt a szempontot, ugyanis nagyon sok negativ
beallitodasu szl esett igy ki a vizsgalati mintdmbdl. Ugyanakkor a legtdbb
pedagodgus is a szuléi hozzaallasban latta a problémat, a vizsgalati eredmények
pedig mégsem ezt tikrozték, a szul6k kozott szinte azonos elemszamu volt a pozitiv
es negativ beallitédasu. Azonban az eset teljes megismerése utan érthetéve valt ez
az eredmény. A két intézmény kozott kiélezett a helyzet, mert mig az allami
intézményben egyre csOkken a tanuldi létszam, az egyhazi iskolara egyre nagyobb
szamban tartanak igényt a szul6k. A kutatas soran megvizsgalt harmadik, egyben
legfontosabb szerepl6é maga a gyermek volt. Alsé és felsd tagozaton vizsgaltam a
gyermekek iskolardl alkotott altalanos beallitddasat, tovabba fels6 tagozaton a
gyermekek megitélését, zavarja-e Oket, ha a roma és nem roma gyermekek egy
osztalyban tanulnak. A diakok eredményei alapjan egy nagyon pozitiv kép rajzolodik
ki az intézményrél. Minden gyermek nagyon szeret ebbe az iskolaba jarni, ugy
gondoljak, hogy nagyon sokat tanulnak, a pedagdégusok kedvesek veluk, valamint
szamos baratra tettek itt szert. Ez alapjan a szul6k teljes nyugalommal engedhetnék
gyermekiket az allami intézménybe. Hiszen a gyermekek kérddivei és interjui
alapjan az rajzolédik ki, hogy nem itélik meg negativan sem az intézményt, sem a
tarsaikat. Nem a szarmazas a dont6 szamukra, hanem az a viselkedési forma, amit
tanusitanak egymas felé, valamint a baratsagok koteléke. Osszességében ugy
gondolom, hogy mig a pedagogusok és a szulbk negativ hozzaallasa az
integracidhoz nagyon erds, addig a gyermekek szinte semmit nem éreznek abbdl,
hogy talan a roma és nem roma gyermekek tanulhatnanak kulén osztalyokban is. A
gyermekek szamara természetes és spontan modon végbemend folyamat az
integracio, ha a pedagdgusok és a szulék tdmogatasa is adott lenne, ugy gondolom
nem tartana itt az intézmény. A telepulésen zajl6 események nem csak oktatasi,
hanem olyan mély és Osszetett tarsadalmi, gazdasagi és politikai problémakban
gyokereznek, amelyet véleményem szerint csak allami szerepvallalassal lehet
megoldani. Kutatasom tovabbgondolasaként, érdemes lenne tobb intézmény hasonld
atvizsgalasara, valamint a gazdagabb és hatranyos helyzetli térségek iskolai
integracids gyakorlatanak ésszehasonlitasara. Ugy vélem, ezekbél a vizsgalatokbol
nagyon sokat tanulhatnank, és fejleszthetnénk tovabb az integracié gyakorlatat.
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CSUTA Réka
Megyei Gyermekvédelmi Kézpont

Jol-lét a gyermekvédelemben —
A lakasotthon mint az otthont nyujté ellatasok egy lehetséges formaja

Még nincs két évtizede annak, hogy a gyermekek védelmérdl és a gyamugyi
igazgatasrol szolo 1997.éevi XXXI. torvény (a tovabbiakban: Gyermekvédelmi
Torvény) a lakasotthoni rendszer kiépitésérél rendelkezett, a gyermekvédelem
jelenlegi jovOképe azonban mar ujabb valtozasokkal kecsegtet. Napjainkban
ugyanakkor még mindig tobb ezer gyermek él ilyen tipusu bentlakasos
intézményben. Arrdl pedig kevés adat all rendelkezésre, hogy a lakasotthonoknak
sikerult-e bevaltani a csaladias kornyezet reményét a gyermekek szamara és
megfeleléen tudjak-e biztositani lakoik sikeres szocializacidjat, egészseges
fejlédését. A tanulmanyban el6szér a lakasotthon meghatarozasaval, majd
kialakulasanak korulményeivel foglalkozom. A késdbbiekben a lakas- és
gyermekotthonok kozotti kulonbségek kérdését targyalom, illetve beszamolok egy, a
témaval kapcsolatos kutatasomrol.

A lakasotthon meghatarozasa

A lakasotthonok a gyermekvédelmi szakellatasok kozé tartozd bentlakasos
gyermekintézmények, melyek otthont nyujté ellatast biztositanak az ideiglenes
hatéllyal elhelyezett, az atmeneti és tartés nevelésbe vett gyermekek szamara.
Megszakitas nélkuli munkarend szerint mikodé gyermekotthonok, ahol 6nalld
lakdsban vagy csaladi hazban torténik a gondozott gyermekek, fiatal felndttek
elhelyezése. A kiskoruaknak és fiatalkoruaknak teljes korl ellatast biztosit,
nagykoruak részére pedig utégondozadi ellatast nyujt. A gondozas a gyamhivatal altal
jévahagyott egyéni elhelyezési terv és az egyéni gondozasi-nevelési terv szerint
torténik. Egy lakasotthonban maximum 12 gyermek helyezhetd el. Az otthonokban a
mikodtetd altal rendelkezésre bocsatott havi ellatmanybdl csoportgazdalkodas folyik.
Ennek pedagdgiai célja a haztartas vezetésének modellezése a lakok szamara, hogy
késObb, sajat lakasukban vagy albérletukben onalléan is képesek legyenek a
haztartassal kapcsolatos feladatok megszervezésére.

A lakasotthonok kialakulasa

A mai gyermek- és lakasotthonok elédei a gyermekvarosok. Ezek 300 fénél
magasabb létszamu specidlis intézmények voltak, ahol a gyerekek nevelése mellett
oktatasi  funkciok  betdltésére, valamint szérakozasra, a mindennapok
szlkségleteinek kielégitésére is sor kerllhetett (Czike 1997). A gyerekek 3 éves
koruktol, 24 éves korukig nevelkedhettek itt. Erdekességiik, hogy 6nallé varosként,
mikodtek a varoson, vagy falun belll. Olyan, az 6nellatashoz sziikséges feltételekkel
rendelkeztek, mint mosoda, kozért, postahivatal, flmszinhaz, oktatasi intézmények
és egészséghaz. Epliletei méretei miatt gyarjelleget dltéttek. llyen volt a matészalkai,
féti, miskolci, egri vagy komaromi gyermekvaros. Soponyan és Tiszadobon pedig a
gyermekek otthonaul régi kastélyok szolgaltak.
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A szakellatasi intézményi struktura atalakulasa a Gyermekvédelmi Torvény
bevezetésével gyorsult fel leginkabb (Racz 2009).

Az akkori koncepciod szerint a nagy intézményeket le kellett bontani, kitagolni, illetve
kivaltani és csaladias jelleglivé alakitani. A nagy létszamu nevel6otthonok lebontasa,
és a lakasotthonok létrehozasa azonban mar az 1990-es évek elején megkezdddott,
els6sorban vidéken. A lakasotthoni rendszer kiépitése nem volt egyszerl feladat.
Kevés anyagi er6forras allt rendelkezésre a csaladi hazak megvasarlasara és a
burokracia is nehezitette a kulonb6z6 engedélyek beszerzését.

A lakasotthonok kialakitasanak megkezdésével egy hosszantartd, forrasigényes
folyamat vette kezdetét, melybe, mar az elejétdl sok bizonytalansag agyazddott be.
Magyarorszag kulonb6zé teruletein elindult a csaladi hazak vasarlasa, melyekbe,
sajnos tobb esetben, felkészités nélkul koltoztettek at az adott intézmény dolgozoit
és a gyerekeket (Vidra Szabdé 2000). A feladat az volt, hogy 2002-ig a
gyermekotthonok Iétszama nem haladhatja meg a 40 f6t. Ezt a célkitlizést a
Gyermekvédelmi Torvény deklaralta. A szakma képvisel6i mar az ingatlanok
vasarlasakor tobb problémaba Utkdztek. Elséként eld kellett teremteni a csaladi haz
megvasarlasahoz sziikséges Osszeget, amelyet vagy a févaros fedezett, vagy
palyazati pénzbdl finansziroztak. Szerencsésebb esetben ingyenesen is hazhoz
lehetett jutni, vagy ha volt dnerds forras, azt kellett mozgdsitani. Némely esetben, bar
rendelkezésre allt a haz megvasarlasahoz sziukséges 0sszeg, szerz6dést kotni és
fizetni csak hdénapokkal késébb tudtak volna a burokracia utvesztéi miatt, igy a
készpénzzel fizetni tuddk érhettek révbe. A gazdasagi és szakmai szempontok
leklzdését kovetben, a kulonbozd hatdosagokkal kellett szembenézni. Kérdés volt
ugyanis, hogy megfelelének itéli- e majd az ingatlant az énkormanyzat, az ANTSZ
vagy a tlzoltésag. A pedagogusok tobbsége nehezen, vagy egyaltalan nem tudott
atallni a lakasotthoni munkastilusra. Sokan megriadtak a kikoltozéstél, a nagyobb
felel6sségtél és a kiszolgaltatottsagtol. A gyerekek ugy érezték megsziinik az eddigi
védettséguk, és mostantdl mindig szem el6tt lesznek, tetteikért pedig felelniik kell
majd. A lakokornyezetet altalaban nem tajékoztattak elére, hogy milyen célbol
torténik a csaladi haz vasarlasa, tartottak az elGitéletektél, de végul, az esetek
tobbségében zavartalanul sikerult a beilleszkedés.

Lakasotthon vagy gyermekotthon?

Az elmult husz év soran a gyermekvédelem intézményrendszere nagy valtozasokon
ment keresztul. Az atmenetei vagy tartds nevelésbe vett gyerekek bentlakasos
intézményben  torténé  elhelyezésének két formdja szilardult meg. A
gyermekotthonoknak legalabb 12, de legfeljebb 40 f6 ellatasara kell alkalmasnak
lennitk. A lakasotthonokban pedig legfeliebb 12 gyermek helyezhet6 el. A
szakellatas két tipusa azonban nemcsak a létszamot illetéen kulonbozik egymastol.
Evek 6ta tartd vita a szakma képvisel6i kodzott, hogy vajon melyik a jobb,
kovetenddbb megoldas. Vajon a kis Iétszamu lakasotthonok képesek-e sikeresebb
szocializaciot biztositani a gyermekek szamara vagy a gyermekotthonok? Esetleg az
egykori gyermekvarosok segitették jobban lakéikat az egészséges fejédés utjan?

Domszky Andras (2006) szerint a gyermekvédelemre csak itt és most érvényes
definiciot lehet adni, a fogalman kivll nincs altalanosan érvényes meghatarozasa.
Csak azt vizsgalhatjuk, hogy egy-egy idészakban a gyermekvédelem milyen
hatékonysaggal tudott megfelelni az elétte allé6 feladatoknak. A kilénbdzé
intézményes megoldasoknak életciklusai vannak, melyeket a tarsadalmi kdrnyezet
feltételei hataroznak meg. Ezek az életciklusok periodusokbdl allnak. llyen a
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probléma felismerése, megfogalmazasa, a modszer keresése, az alkalmazasi
prébalkozasok, az intézményesult gyakorlat, a megoldas meghaladasa és az
intézmény megsziinése. A valtozo tarsadalmi feltételek miatt azonban egy adott
életciklus modell, csak egy adott id0szakban lehet relevans. A lakasotthon modellje
tehat nem jobb, hanem korunkba ill6 valasz.

A lakasotthoni elhelyezés elényei

Azok a szakemberek, akik hatékonynak és tovabbfejlesztendbének itélik a
lakasotthoni halozatot, ugy vélik ez a létforma egy mas életminéséget is jelent a
gyermekek szamara (Vidra Szabo 2000). A lakasotthonokban nincs lehetéség arra,
hogy a lakdk elbujjanak, tetteikért felel6sséget kell vallalniuk. A kdzos f6zés és a
k6z0s étkezések biztositjak a csaladias Iégkort, mig a kdzos vasarlas, tervezgetés a
valo vilagra késziti fel a gyerekeket.

A felnéttek munkavégzése sokoldalubb, nagyobb kreativitast és felkészlltséget
igényel. A nagyobb egyéni felel6sség pedig nagyobb szabadsaggal is jar. A csaladi
hazban elhelyezett gyerekek kapcsolata kozvetlenebb a lakdkornyezetukkel. Ez az
elhelyezési forma felkészit az 6nallo életre, hiszen a lakoknak lehetésége van
bekapcsolédni a mindennapi tevékenységekbe (Raké 2010). Kénnyebb reagalni a
gyermek egyéni szukségleteire. A lakasotthonban él6 gyerekek tanulmanyi
eredményeiket tekintve sikeresebbek. Barati kapcsolataik nem csak az otthonon
belll alakulnak ki, hiszen kilonb6z6 iskolakba jarnak. A csaladban él6 gyerekekkel is
tudnak kapcsolatot tartani, az otthonban tudjak fogadni a barataikat. A lakasotthon
tehat jobban tudja segiteni a tarsadalmi integraciot, és az intenzivebb tarsas
kapcsolatok kialakulasat.

Sok szakember tartja elénynek, hogy az otthonok nem telepszerlien, hanem
szétszortan helyezkednek el (Csuhai-Nagy 2001). A legtébb hazhoz kert és udvar,
esetleg néhany melléképulet is tartozik. A gyerekeknek lehetésége nyilik arra, hogy
fat, viragot Ultessenek, allatot tartsanak vagy barkacsoljanak a mihelyben. A kis
létszam lehetbvé teszi, hogy a gyerekeket ne csak a szuletésnapjuk, hanem nevik
napja alkalmabdl is felkdszontsék.

A lakasotthonok teruleti elhelyezkedése miatt, az itt él6 gyerekek kozil tobben jarnak
hittanérara és templomba (Szabdé 2002). A deviancia minden formaja ritkabban
jelenik meg, kevesebb a lopas, rendbrségi Ugy. Kisebb a szOkések aranya és azon
gyerekek szama, akik egészségkarositd magatartast tanusitanak. Az itt élék
elégedettebbek az életiikkel, és nagyobb biztonsagban érzik magukat. Ugy latjak
fontosak a csoport tdbbi tagja szamara is. Kapcsolatrendszerik gazdagabb, tdbben
erzik ugy, hogy nevelbik beszélgetnek veluk.

A lakasotthoni elhelyezés hatranyai

Akadnak azonban olyan kutatasok is, melyek teliesen mas képet festenek a
lakasotthonban él6 gyermekek helyzetérdl. Ezen kutatasok soran a gyermekek voltak
az interjuk alanyai. Egy vizsgalat soran (Zsambéki 2009) 27 lakasotthonbdl 176
gyermek valaszolt a kulonb6z6 témakhoz kapcsolodd kérdésekre. A kutatas
kideritette, hogy az intézményben elhelyezett gyerekek felének nem volt elézetes
informaciojuk arrél, hogy hova fog kerulni, miutan kiemelték csaladjabdl vagy az
adott intézménybdl, ahol élt. Szintén a gyermekek fele nem beszél a csaladjarol, és
nem tartia a kapcsolatot régi barataival. A megkérdezett gyerekek tobbsége
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elégedett a szobajaval, ugyanakkor nagyon sok a konfliktus a szobatarsakkal, féként
a nagyobb korkulonbségek esetén.

A gyerekek nem rendelkeznek sajat, zarhaté szekrénnyel, személyes targyaikat a
nevel6i szoba szekrényébe zarhatjak. A vizsgalatbol kiderul, az a szomoru tény is,
hogy a gyerekek tdbbsége nem rendelkezik rola készllt fotoval. Nem élvezik a
fényképezést, mert tudjak, hogy a képek ,mennek a falra”. Az ennivalét a f6
étkezések kozott a hitébél kell kérni. A nagyobb bevasarlasokat a felnéttek intézik, a
gyerekek csak kisebb dolgokat vehetnek. A nagybevasarlason valé részvétel pedig a
jutalmazas egyik f6 formaja a lakasotthonokban, a blntetés eszkdze pedig a
mosogatas. A kutatasbol az derdl ki, hogy tobb esetben el6fordul, hogy nincsenek
megunnepelve, vagy kozosen vannak tartva a szuletésnapok. A vizsgalat szerint
gyakran valtozik az otthonokban dolgozdk Osszetétele, jellemzd a magas fluktuacio.
Mire a gyermek kialakit egy bizalmi viszonyt egy gyermekfellgyel6vel, az ugy dont,
tavozik az intézménybdl. A gyerekek 30 %- a titkolja, baratai, osztalytarsai el6tt, hogy
lakasotthonban él. Van, aki nem tudja, vagy rosszul tudja azt, hogy ki a gyamja,
annak ellenére, hogy a gyam a gyermek jogainak érvényesitbje. A vizsgalat
eredményeinek ismertetése utan, dsszegeznek a szakemberek. Szerintlik a csaladi
hazakban l|évé lakasotthonok csak abban tudnak segiteni, hogy hihetébb
hazugsagokat talaljanak ki a gyerekek a helyzetik elfedésére. A csaladias életmaéd
egyutt jar az egymasrautaltsdg és a Kkiszolgaltatottsag megndvekedésével. A
gyerekek helyzetiket pedig megvaltoztathatatlannak tartjak, megszoktak, azt, hogy
vellk a dolgok csak ugy, megtorténnek. A nevel6i munka pedig az oktatasi
intézmények pedagogiai gyakorlatara emlékeztet.

A kutatas bemutatasa

Arra kerestem a valaszt, hogy napjainkban a Kkis létszamu, csaladiasabb
lakasotthonok, vagy a tobb féréhelyet biztositd gyermekotthonok képesek-e a
gyermekek szukségleteire hatékonyabban reagalni. A kérdéssel kapcsolatban olyan
szakemberek véleményét szerettem volna meghallgatni, akik régota a
gyermekveédelemben dolgoznak és jelenleg egy lakasotthon vagy gyermekotthon
vezetbi. A téma feltarasahoz félig strukturalt interjuk készitését valasztottam. A
kovetkez6kben az interjukbdl kiragadott idézetek segitségével szeretném bemutatni
a kutatas eredmeényeit.

,Lakasotthonban egyedil vagy és nincs eszkd6z a kezedben. Csak a
személyiségedet tudod bevetni, ami folyamatosan sérdl...”

A lakasotthoni rendszerben magasabb a fluktuaci6 a megkérdezett szakemberek
szerint. Az esetek tobbségében egy délutani midszakban egy ember van a
gyerekcsoporttal. Ennek az egy embernek kell tanulnia a lakokkal, elkésziteni a
vacsorat, megoldania a konfliktusokat. TObb esetben pedig nemcsak a gyerekeknek,
de a kollégaknak is lehetnek nézeteltérései. Sokan tapasztalat nélkul érkeznek meg,
és kezdenek el dolgozni egy olyan intézményben, mint a lakasotthon. Jé néhany
esetben hamar kiderilhet, hogy a munkakdr az ellatandd feladatok mellett,
rendszeresen megkovetelheti a stressz eltirését. Naponta adddhatnak olyan
helyzetek, amikor egyedul kell dontést meghozni, méghozza nagy felel6sséggel.
Hosszutavon pedig nem mindenki birja az olyan munkahelyet, ahol ilyen
élethelyzetekkel talalhatja szembe magat.
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,EZ egy adaptacios bravur, amit ezek a gyerekek végrehajtanak, természetes, hogy
kialvatlanok..."

Gyakran el6fordul, hogy annak ellenére, hogy egy lakasotthonban maximum 12
gyermek helyezhet6 el, mégis nagyon heterogén csoport alakul ki. A gyerekek az
eltérd életkor, képességek miatt, nagyon kilonb6z6 szukseégletekkel birnak. Az egyik
lakasotthon vezetdje ravilagitott az ,éjszakas” jelenléte koré gylrizé problémara. Aki
€jszaka este 8 oratdl reggel 8-ig dolgozik, annak effektive tevékenykednie kellene az
éjjel folyaman, és nem aludni. Tehat a lakasotthonokban zajlik az élet még éjjel is,
kotelezé jelleggel. Az éjszakasnak mosnia, féznie és takaritania kellene, mikézben a
gyerekek, akik masnap iskolaba és 6vodaba mennek, alszanak.

,Szajtatva bamulta a moségépet, mint egy totemallatot. Elé Ult, és azt mondta:
Mosdbgép szeretlek! ...”

Nagy elénye a lakasotthoni rendszernek a gyermekotthonokkal szemben, hogy
hatékonyabban képes onallé életre nevelni a gyerekeket. A gyermekotthonokban
kézponti mosoda és konyha van. A lakdk készen kapjak az ételt, és nem vesznek
részt annak elkészitésében. A lakasotthonokban a gyerekek tobbsége szivesen
besegit a f6zésbe, mikdzben beszélgetnek a nevelbvel, gyermekfeligyelével. A
bevasarlas lebonyolitasa valtozé. Van, ahol a gyerekek rendszeresen mennek, és a
nagyobb vasarlasokon is részt vesznek. Masutt egy feln6tt szerzi be az
elelmiszereket. Mivel a lakasotthonok csaladi hazak, az esetek tobbségében kert is
tartozik hozzajuk. A csoport oda viragot, zdldségeket, gyimolcsdket uUltethet. Az
egyik otthonvezetd§ véleménye szerint a lakasotthonokban tulajdonosi szemlélet
alakul ki a gyerekekben, hiszen 6k mosnak, mosogatnak, f6znek és kertet
rendeznek, mig a nagyobb gyermekotthonokban ezekre a feladatokra felvesznek
szakacsot, karbantartot, kertészt stb. A megkérdezett szakemberek tobbsége ugy
gondolja, hogy a lakasotthoni korulmények sokkal életszerlibbek, mint a nagyobb
intézményekben.

,EQy lakasotthonban differencialhaté az étkezés, a veszélyeztetettség miatt kiemelt
gyerekek esetében gyakran el6forduld, sulyos taplalasi hianyossagok korrekcidja...”

A lakasotthonokban dolgozé szakembereknek lehetéséguk nyilik arra, hogy jobban
megismerjék a gyerekeket, igy konnyebben tudnak reagalni azok szukségleteire. Az
interjuk soran kiderult, hogy a lakasotthonba bekertlé gyerekek csaladjukban
allandéan kolat, chipseket fogyasztottak, viszont tobbségik nem talalkozott a
fézelékekkel, levesekkel. Az egészségtelen taplalkozasnak tobb sulyos
kdvetkezménye is van a gyerekekre nézve. Mar 5-6 évesen rohado fogak, székelési
panaszok, alultaplaltsag. A csaladbdl kiemelt gyermek beszoktatasa az uj lakéhelyre
idéigényes feladat, és nagy odafigyelést igényel. A kis létszamu otthonokban
lehetéség van arra, hogy valakinek kulon készuljon el az étel.

,A nagy gyermekotthonokban, ahogy a gyermekvédelmi napokon lattuk, egész kis
szindarabokat adnak el6...”

A gyermekotthonokban a nagyobb Iétszam tObb szakember jelenlétét koveteli meg a

megkérdezett otthonvezeték szerint. Az intézmény lehetéség szerint alkalmaz
dramapedagodgust, zenetanart.
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, A gyermekotthonoknak szélesebb spektrumban van arra lehet6séglik, hogy
klénb6z6 tudassal vegyen fel kollegakat...”

A fentiekhez kapcsoldéddan, az egyik lakasotthon vezetdje elmondta, hogy bar
diszkriminativ, de megkérdezi uj kollega felvételi elbeszélgetésén, hogy tud-e uszni,
kerékparozni, f6zni, beszél-e idegen nyelven stb., ugyanis az intézményben dolgozok
kis létszama miatt, a lakasotthoni munkakaor tobbfunkcios kollegak meglétét koveteli,
akik adott helyzetekben kdnnyen és gyorsan feltalaljak magukat.

, Lakasotthonban nincs elkilonité, annyi hely van, amennyi a gyerekszamhoz kell...”

Betegség esetén jellemz6, hogy az otthon 0sszes lakdja, az intézmény dolgozadival
egyutt elkapja a virust, mert nincs szabad szoba, az ilyen esetekre. A
gyermekotthonok tobbségében van apoloné és betegszoba is.

»,A gyermekotthonban van mobilizalhaté kollega, csak a probléma az, hogy a
gyermek szokasrendszerebdl az égvilagon semmit nem ismer...”

A gyermekotthonok elénye ugyan, hogy betegség esetén, kdnnyebben rabizhatd
valakire a gyermek feligyelete. A lakasotthonban a szakemberek elmondasa
alapjan, ilyen esetekben valaki munkaidén kivil jon be délelétt vigyazni a gyermekre,
apolni 6t. Ezek az emberek azonban ismerik a gyerekeket. Egy lazas, betegséggel
hadakoz6 gyermeknek épp elég baja van, egy gyermekotthonban azonban nagy
eséllyel ilyenkor, még egy szamara vadidegen emberrel is 6ssze kell ismerkednie.

,Nagyon hatranyos lehet, ha annak idején, amikor az ingatlant megvasaroltak, egy
olyan helyen vasaroltdk meg, ahol egy nagyon kemény ellenallas van a
lakokornyezet szempontjabdl...”

Az interjuk soran az derult ki, hogy altalaban a lakasotthonoknak jobb a kapcsolata a
szomszédokkal, a lakokornyezettel. Nyaralds esetén vigyaznak a szomszédok a
hazra, locsoljak a viragokat. Egy masik otthonvezeté emlitette, hogy atmehetnek
fénymasolni. Ez azonban id6ével valtozhat, ugyanis a jészomszédi viszony attél fugg,
milyen gyerekek vannak az intézmeényben. Egy gyermekotthonban a nagy szamok
toérvénye alapjan, nagyobb eséllyel fordulnak el6 magatartas problémakkal gyerekek,
tobb alkalom van a szomszédok ellenszenvének kivivasara. A gyermekotthon
vezetdjével valdo beszélgetés soran kiderult, hogy az intézményt a szomszédok
tobbszor feljelentették.

,Jgyanugy jobbak, hatékonyabbak azok az egyéb szakellatoi tevékenységek, mint
pl. a pszicholégusnak a jelenléte, aki ugye kisegitik az itteni szakellatéi munkat...”

Az egyik lakasotthon vezetbje ugy véli, hogy a gyerekekkel rendszeresen talalkozo
fejlesztépedagdgus, pszicholégus hatékonyabban tudja a munkajat végezni, mert
sokkal nyugodtabb a 1égkor, ellehet vonulni a gyerekekkel beszélgetni, tanulni.

,Ha lenne egy renitens gyerekem, aki innen meg akar szokni, egyszerien megoldja,

mert atugorja a kaput. Egy nagyobb otthonban, ahol esetleg a zsilipelés esetleg
jobban mikodik, ott mar ezt kevésbé lehet megoldani...”
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Egy érdekes elénye is megfogalmazddott a gyermekotthonoknak az interjuk soran,
amely egyaltalan nem biztos, hogy minden kontextusban nézve elénynek szamit, de
nem szeretném kihagyni a felsorolasbdl. A gyermekotthonok viszonylagos zartsaga
miatt nehezebb a szokés, mint a csaladi hazak kapujan atugrani.

,A gyermekotthonok a nagy létszam miatt sokkal el6bb valnak jogosultta a kulonb6zé
kedvezményekre...”

A szakemberek egyetértenek abban is, hogy a gyermekotthonok elényésebb
helyzetben vannak, olyan szempontbdl, hogy a nagyobb gyerekszam miatt
kedvezményekre jogosultak. A nagyobb intézmény tobb esetben alkalmaz
élelmezésvezet6t, aki egyszerre, nagy mennyiségben vasarol pl. burgonyat, lisztet és
ezért akar 20-30%-os engedményt is kaphat. Ha az otthon nyaralas soran
elményfurdébe, kalandparkba megy, igénybe tudjak venni az altalaban 20 f6 felett
mar érvényes kedvezményt.

,Ra van bizva a gyerekekre a tisztalkodasi szerek vasarlasa, itt nincs
uniformizalas...”

A lakasotthoni rendszerben a havi normativabol a gyerekek a kezikbe kapjak a
tisztalkodasi szerekre szant 6sszeget, amelybdl mindenki olyan tusflird6t, dezodort
vesz maganak, amilyet szeretne. A nagy gyermekotthonokban egyszerre torténik
meg ezeknek a dolgoknak a beszerzése, és altalaban az olcsobb termékekre
korlatozodik a vasarlas, a gyerekek beleszélasa nélkul.

LIt jobban szétvalnak a statuszok, a lakasotthonokban 6sszemosddnak a dolgok...”

Az egyik gyermekotthon vezet6je ugy veéli, hogy a hierarchikus rendszer jobban tud
ervényesulni egy nagy intézményben, ugyanis a lakasotthonokban a nevel6 és a
gyermekfeligyel6k gyakran ugyanazt a tevékenységet végzik. Az otthon vezetdje,
aki altalaban a nevel6, ugyanugy f6z, tanul a gyerekekkel, vagy vallal 12 o6ras
miszakot a lakasotthonban.

, Sajnos sokszor irredlis a helyzet, nagyon szép otthonok vannak, keramialapos
tlzhellyel...”

Az otthonvezetdék véleménye szerint nagyon sok olyan lakasotthon van, ahol a
gyerekek olyan életkorulmények kozott élhetnek, amelyre a késdbbiekben, ha
kikerilnek a rendszerbél, a valé életbe, nem lesz lehet6séguk. Jelenleg egy olyan
életszinvonalat szoknak meg a kertben 1év6 medencével, a pincében kialakitott
konditeremmel, a szép berendezéssel egyltt, amelynek kellbképpen érezni fogjak
majd a hianyat.

, 2aszlo itt nincs, nem is lehet, csaladi haz jellegét szeretné imitalni...”
Mindkét ellatasi tipus esetében szembesuini kell az intézményes jelleggel a
gyerekeknek. Hiaba alapfeltétele a lakasotthoni életnek a csaladias kornyezet

megteremtése a gyermek szamara, az étkezében ki van fliggesztve a heti étlap, a
hiGtében ételmintak sorakoznak kis Uvegekben. A veszélyes anyagokat elkildnitve,
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lakattal elzarva kell tarolni, mikézben az ANTSZ barmikor meglepheti az otthon lakoit
egy-egy ellendrzéssel.

,A kortarscsoport a nagy gyermekotthonoknak egyben pozitivuma és negativuma
is...”

Néhanyan ugy vélik, hogy a gyerekek kevésbé maganyosak és elszigeteltek a nagy
otthonokban, konnyen talalnak baratot, jatszotarsat maguknak. Percek alatt
felallithatd egy foci-vagy kosarlabda csapat. Ugyanakkor, féleg egy bizonyos
életkorban a kortarsak konnyen csabithatjak devianciaba, szokésbe, prostitucioba
egymast.

, 10bb statuszra lenne szlikség, a szolgalati beosztas nem reflektal a problémakra...”

Ha gyermek beteg, vagy rendszeresen nevelési tanacsadoba, pszicholégushoz,
pszichiaterhez kell vinni, kisérni, azt a legtobb esetben a lakasotthonok dolgozoi
gratiszként veégzik, munkaidejukon kival. Mig a gyermekotthonokban konnyen
atcsoportosithatd a személyzet, a lakasotthonokban a kevés dolgozoi létszam miatt
Jfregoli emberekre” van szlikség, akik fél allasban besegitenek.

,vannak ilyen prioritas sorrendek, hogy melyik a legolcsobb, melyik a legdragabb, és
az én ismereteim szerint a lakasotthonok, azok a legdragabb variansok kozé
tartoznak...”

Az egyik otthonvezeté emlitette, hogy a fenntartdi oldalrél szemrevételezve a
kUlonbségeket, a lakasotthonok mulkodtetése kevésbé gazdasagos, mint a
gyermekotthonoké. Ennek oka a tdbb, kisebb Iétszamu intézmény fenntartasa, ahova
ugyanugy kell normativat utalni, mikodési-és egyéb engedélyeket beszerezni,
felGlvizsgalni, mint egy, nagy gyermekotthon esetében.

Osszegzés

A kutatasom legfébb kérdése a jelenleg mikodd lakas- és gyermekotthonok kozotti
kalonbségek feltarasara iranyult. Arra voltam kivancsi, hogy a szakellatas melyik
eleme képes hatékonyabb, egészségesebb, biztonsagosabb fejlédést nyujtani a
gyermekek szamara. A megkeérdezett szakemberek mind mas képzésbdl érkezve,
mas szemszogbdl mutattdak be sajat otthonuk életét, szokasait, mikdzben
altalanossagban is beszéltek a gyermekvédelmi rendszer hibairdl, mikodésének jo
gyakorlatairél. A kutatas eredményeitdl a ,helyes valaszt” vartam a kérdésemre, de
utolag ra kellett jonndm arra, hogy a téma sokkal bonyolultabb és 6sszetettebb, mint
azt gondoltam. Egységes valaszt nehéz, szinte lehetetlen adni a kérdésre, féleg ha
azt a gyerekek, az intézmény dolgozéi, és a fenntartdé oldalardl is vizsgaljuk.
Raadasul, ahogy az sokszor kiderult az interjuk soran is, a gyerekek szikségletei
annyira eltéréek lehetnek, hogy teljesen egyénfiiggd, hogy kinek melyik elhelyezési
forma nyujthatja a nagyobb segitséget az életben valé boldogulashoz.
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Doktori Iskola

Palyaorientaciohoz kapcsol6dé informaciok a kozoktatasban

A palyavalasztas, iskolavalasztas megkerulhetetlen és Iényeges dontés minden
ember életében. Az elhatarozashoz szuikséges informaciokat szamtalan moédon és
helyr6l szerezhetjuk be, de intézményes kereteit a kozoktatas biztositja. Az
iskolakban kilénbd6z6 modon és intenzitassal foglalkoznak a palyaorientacié
témakorével, melyben elsédleges szerep a pedagogusoknak jut. A tanarok azonban
eltéer6 modon latjak magukat ebben a szerepben, ezért ismeretszintjuk és
felelésségtudatuk is kulonb6zb a témaval kapcsolatban.

A XX. szazad masodik felére jellemzd viszonylag standard, kiszamithato
palyavalasztasi gyakorlatot a rendszervaltozas utan olyan, a munkaeré-piaci
igényekhez igazodo és dinamikusan valtozo iskola- és képzési rendszer valtotta fel,
melynek naprakész nyomon kovetése specialis felkészulést kivan nemcsak a
palyavalasztoktol, de a velik foglalkozé szakemberektél is. Ezért is van kiemelt
jelentésége a palyaorientacionak a kodzoktatas folyamataban, hiszen a fiataloknak
ebben az idészakban van a legtébb lehetéséglk arra, hogy a palya-, munka-, és
munkahely-valasztashoz szukséges ismereteket intézményes keretek kozott
elsajatithassak.

Elméleti hattér

A palyaorientacionak, mint a palyavalasztashoz szikséges informacioszerzési és
feldolgozasi folyamatnak szamtalan szintere van. Ezek kdzll kiemelkedd a csalad,
az iskola, a kortars csoportok és a kulonb6z6 informacids eszk6zok szerepe. (VO.:
Csirszka 1966, Dancs 1989, Rakaczkiné 2009, Ferry 2006, Keller et al. 2008.).

A palyaorientacios tevékenységgel intézményes keretek kozott leginkabb a
koézoktatasban talalkozhatunk, melynek hazankban nagy hagyomanya van. (VO.:
Szilagyi 1996, Volgyesy 2002) A tapasztalatok ugyanakkor azt mutatjak, hogy a
hazai iskolarendszer a dontésre valo felkészlléshez leginkabb kampanyjelleggel
biztosit lehet6séget, jollehet ez a palyavalasztasi dontés az egész palyafejlédés
egyik legfontosabb szakasza. (Kenderfi, 2012: 7).

A palyaorientaciot, mint a palyavalasztasi dontést megel6z6 folyamatot - felismerve
annak fontossagat- jelenleg a Nemzeti Alaptanterv és a Nemzeti Kdznevelési
Torvény is nevesiti a fejlesztési célok, illetve a pedagoégusok feladatai k6zott.

A hatalyos jogszabaly (110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet) el6irja, hogy az iskolanak —
az életkori igényeknek megfeleléen- atfogd képet kell nyujtania a tanuldk szamara a
munka vilagarél. Ennek érdekében olyan feltételeket, feladatokat kell biztositania,
amelyek révén a didkok kiprobalhatjak képességeiket, elmélyllhetnek az
érdeklédésiknek megfelel6 terileteken, kivalaszthatjak a hozzajuk ill§ foglalkozast
és palyat, valamint képessé valnak arra, hogy ehhez megtegyék a szikséges
lépéseket.

Lathatd, hogy ez a tevékenység nem csupan egyszerd, frontalis informacidatadasbdl
all: a viszonylag kevés standard lexikalis ismeret mellett leginkabb a diakok
készségeinek, kompetenciainak fejlesztését kivanjak meg. Ezért a palyaorientacio
folyamataban nem csupan az lényeges, hogy a diakok milyen informacioforrasra
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tamaszkodnak dontésuk meghozatalahoz, hanem, hogy a kozoktatasban dolgozoé
pedagogusok és mas szakemberek honnan szerzik a tanulék tamogatasahoz
szukséges ismereteiket.

Moédszerek

Empirikus kutatasunk* két részbél all: alapjat a Szent Istvan Egyetem Gazdasag- és
Tarsadalomtudomanyi Kar Palyatervezési és Tanarképzé Intézetében 2002-2013
kozott kialakitott, a kozoktatasban tanuldé didkok palyavalasztasi dontésének
korulményeit vizsgald kérddives adatbazisa adja. A kutatas mintajat 2003 és 2013
kozott 3975 db a kozoktatasban tanulo diakkal felvett kérdéiv alkotja, melyek kozul
1849 f6 altalanos iskolas, 2126 f6 pedig kdzépiskolas tanulé. Jelen vizsgalatban az
informacioszerzési szokasokkal kapcsolatos adatok feldolgozasara kerdl sor.

Az adatbazis kérdésbankja informacioszerzési forrassokkal kapcsolatban 19 féle
valaszkategoriat tartalmaz. Az adatok kdnnyebb feldolgozasa érdekében 4
fékategoriat alakitottunk ki, melyek alapjan a kategoriak az alabbi valaszokat
tartalmazzak:

o Kozvetlen kornyezet kategoriaba azokat az informacioforrasokat soroltuk,
mely a fiatalok szamara a legkdnnyebben elérhetbek. (pl.: szll6, csalad,
rokon, barat, kortars, ismerés)

e |Iskola kategdridahoz elsésorban azokat az informacioforrasok tartoznak,
amelyekkel az iskolai kornyezetben talalkozhat a tanuld. (pl.: osztalyfénok,
egyeb pedagdgus, iskolai nyilt nap, iskolalatogatas, palyaorientacios ora,
foglalkozas)

¢ Informaciés eszkozok olyan informaciéforras, melybél a fiatal 6nalléan,
kuls6 személyes segitség nélkul képes tajekozddni a palyavalasztassal
kapcsolatos kérdésekrdl (pl.: konyv, egyéb palyavalasztasi kiadvany,
Internet, egyéb média, falitjsag, szorolap)

e Kiils6 intézmény, személy olyan az iskolatdl és a kdzvetlen koérnyezettdl
fuggetlen informaciéforras, melyhez a diak palyavalasztassal kapcsolatos
kérdéseivel fordulni tud. (pl.: palyavalasztasi szakember, valasztott palyan
dolgozé egyéb felnétt, FIT, palyavalasztasi kiallitas, Educatio, nyari munka)
(Suhajda, 2013)

Vizsgalatunk masik szegmensét a kdzoktatasban dolgoz6é pedagdgusok kérddives
felmérése jelenti. A kérdGivek felvételére 2013 nyaran kerul sor, a 253 f&s
pedagogus mintat egyrészt Klebelsberg Intézményfenntartdé Kézpont 198 tankerilet
vezetdjén keresztll elektronikus formaban eljuttatott kérd6ivek, valamint a hélabda
modszerrel felvett elektronikus és papir alapu kitoltések jelentik. Jelen munkaban a
kutatas palyaorientacios informaciéforrasra vonatkozd adatainak bemutatasara kerdl
sor.

A mintdban szereplé pedagdégusok 69 szazaléka (192 f6) altalanos iskolaban tanit,
23 % (66 f6) kdzépiskolaban, 8 - 8 szazalékuk pedig tébbcélu, illetve egyéb
koézoktatasi intézményben (pl.: kollégium, pedagdgiai intézet) dolgozik. A kérddbivet
kitoltbk 71 szazaléka altalanos iskolas koru fiatalokkal dolgozik, kézulik tobb, mint
160 f6 fels6 tagozatos diakokat tanit. Kdzépiskolasokkal, vagy idésebb korosztallyal
a valaszado6 pedagogusok alig 30 szazaléka foglalkozik.
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Eredmények

Manapsag a fiatalok szamara rengeteg lehetéség all rendelkezésre, hogy az egyes
témakhoz kapcsoléddan felmertlt kérdéseikre valaszhoz, informaciohoz jussanak.
Nincs ez masképp a palyavalasztas, iskolavalasztas problematikajaval sem és az
aktiv és a dontés fontossagat felismeré fiatal egyre toébb forrasra, szakemberre
tamaszkodhat ezzel kapcsolatban, amellyel jobbara a fiatalok is tisztaban vannak. (1.
sz. abra)
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1.sz. abra (a/b): A diakok palyavalasztashoz kapcsolddo informacioforrasainak
megoszlasa, n=7378

Az abra adataibdl jol lathatd, hogy az adatbazisban szerepldé valaszok alapjan a
kdzoktatasban tanulé diakok leginkabb a rendezvényeken (28,52%) és az Interneten
(28,3%) gyUjtenek informaciot palyavalasztasi dontésikhdz és a szulék (24,5%),
illetve a baratok, kortarsak (27,7%) véleményét kérik ki a témaval kapcsolatban. Mas
médiumokat, mint a TV, radié, ujsag informacioit viszonylag kevesen (6,7%)
hasznaljak, ahogy az is aranylag ritka (5,2%), hogy rokonokat, ismer&soket
keressenek meg kérdéseikkel. Az egyéb informacioforrasokat (pl.: adott szakma
gyakorldja, nyari munka, diak munka) a diakok 1,3 szazaléka jelolte meg.
Amennyiben a forrasok tipusai alapjan 6sszegezzuk a valaszokat, lathatjuk, hogy a
vezetd helyeken a kozvetlen kornyezet és az informacios eszkdzok allnak: 70
szazalékban e két informacioforrasra tdmaszkodnak a diakok. A harmadik helyen az
iskola all, és csupan a valaszok 7 szazaléka jeldl kulsé intézményt, szakembert.

Arnyaltabb képet kapunk, ha a valaszokat korcsoport szerinti bontasban is
megvizsgaljuk.(2. sz. abra)
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2.sz. abra: A didkok palyavalasztashoz kapcsol6do informaciéforrasainak
megoszlasa korcsoportonként, n= 7378

Az abra adatai alapjan jol lathatdé, hogy az életkor elérehaladtaval eltolédas
tapasztalhaté az 6nallé informacidszerzés iranyaban. Mig az altalanos iskolas koru
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didkok szamara a kozvetlen kornyezet (36,17%) és ezen belil a csalad a
legmeghatarozobb, addig a kdzépiskolas vegzds diakok az informacios eszkdzoket
(39,69%) preferaljak leginkabb, melyben az Internet nyer kiemelt szerepet. Az iskola,
mint informaciészerz6 hely, mindharom korosztalyban 20-25 szazalék k6zott mozog,
azonban itt is enyhébb visszaesés tapasztalhatd a felsébb évfolyamok tekintetében.
(altalanos iskola: 24,9%, 9-10.0sztaly:24,2%, 11-13. osztaly:19,97%).

A kulsé intézményekhez valé fordulas aranya mindharom korosztalynal a
legalacsonyabb, azonban még az altalanos iskolasok kdzel egytizede (9,78%) és a
kozépiskolasok alsébb évfolyamos diakjainak csaknem 9 szazaléka (8,79%) keresi
fel ezen szakembereket informacidszerzés céljabdl, addig a végzbs kdzépiskolasok
mindOssze 4,79 szazaléka teszi ugyanezt. A tendenciat magyarazhatja az életkor
elérehaladtaval tapasztalhaté szlldi és pedagogusi befolyas csOkkenése, hiszen
meég a fiatalabb korosztalyt kdnnyebb ilyen jellegl intézménybe elkisérni, addig az
id6ésebbeket nehezebb ezekre a programokra ravenni a szabadidejuk terhére.

Erdemes megvizsgalni, hogy a pedagégusok — tapasztalataik alapjan - miképp latjak
a diakok palyavalasztassal kapcsolatos informacioforrasainak megoszlasat. (3. sz.
abra)
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3.sz. abra (a/b): A diakok palyavalasztashoz kapcsolédé informacioforrasainak
megoszlasa a pedagdgusok véleménye szerint, n= 1524

A pedagdégusok meglatasa szerint a didkok palyavalasztashoz kapcsolodd
informacioforrasaikat elsd sorban a szll6ktdl, baratoktdl, illetve az osztalyfénokoktdl
szerzik be: a tanarok kdzel 80 szazaléka jeldlte ezeket az informacids forrasokat. A
megkérdezettek szerint a tanulbk még igen magas aranyban hasznaljak
ismeretszerzésre az Internetet (70 %), mely informaciéforrast nem sokkal lemaradva
a rendezvények (55%), szaktanarok (52%) és a rokonok, ismerésok (50%) kategdria
kovet. A valaszaddk szerint legkevésbé a palyavalasztasi szakemberekre és a
konyvekre, kiadvanyokra hagyatkoznak a fiatalok, mindésszesen a valaszaddk alig
harmada (28, illetve 32%) jeldlte meg ezeket az informaciéforrasokat. Az egyéb
kategoriaba (1%) a kitdlték a forumokat, ankétokat soroltak.

Amennyiben az informaciéforrasokat tipusuk szerint csoportositjuk, megallapithato,
hogy a pedagogusok tapasztalatai alapjan a fiatalok els6dleges palyavalasztasi
informacioforrasként a kdzvetlen kdrnyezetet tartjdk. Az 6sszvalaszok 41 szazalékat
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fedik le a csalad, baratok kategodriajaba tartozo jeldlések (630 db). A valasztasok
kozel harmada (32%) a kilonbdz6 informacios eszkozokre vonatkozik: Internetre,
konyvekre, egyéb médiara O0sszesen 489 jelolés érkezett. A tanarok véleménye
szerint is csupan harmadlagos informacio forras az iskola és a pedagdgusok a
valaszok Osszesen 22 szazaléka jutott ezekbe a kategodriakra. 74 f6 pedagdgus
szerint klls6 intézmeényeket, rendezvényeket fiatalok 5 szazaléka latogatja.

A palyavalasztasi dontéshez szikséges informaciokra nem csak a fiataloknak van
szUksége: az is lényeges, hogy a pedagdgus palyaorientacioval kapcsolatos
kérdéseivel kihez, vagy melyik intézményhez fordul. Erre a kérdésre a kérddivet
kitolték szabadon valaszolhattak, nem adtunk meg el6re kategoriakat. A valaszadasi
hajland6sag emiatt alacsonyabb volt: a pedagogusok 64 szazaléka valaszolta meg
ezt a kérdést. (4.sz. abra)
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4.sz. abra: A pedagogusok palyaorientacios feladataikhoz kapcsol6do
informacioforrasainak megoszlasa, n= 221

A beérkezett 221 valaszt tartalmilag 7 csoportba soroltuk az ismeretszerzés szinterei
alapjan. Az 6sszvalaszok 38 szazaléka a sajat iskolat nevezi meg palyavalasztasi
informacioforrasnak. Az iskolaban leginkabb az iskola vezetéséhez (28 f6), a
kollégakhoz (17 f6), illetve amennyiben van ilyen az iskolai palyavalasztasi felel6sh6z
(20) fordulnak a palyaorientaciés tevékenységgel kapcsolatos problémaik
megoldasaval a pedagoégusok. Tobben jeldlték (8 f6) segitd egyuttmikoddnek az
iskolapszichologust, 3-3 pedagdégus pedig az osztalyféndki munkakdzosség
vezet6jéhez, vagy az iskolaorvoshoz fordul specidlis kérdéseivel. 1-1 f6 a
fejlesztépedagogussal, illetve a gyermek- és ifjusagvédelmi feleléssel dolgozik egytt
a terlleten.

A viszonylag sokan fordulnak még tovabbtanulasi kérdésekkel mas iskolak
munkatarsaihoz, ahol elsésorban az iskola vezetését, palyavalasztasi felel6sét, vagy
a tanulmanyi osztaly vezetdjét keresik, de sokszor volt hallgatdik
élménybeszamoldira is tamaszkodnak. Ezek a jelolések az Osszvalaszok 21
szazalékat teszik ki, amely a mintaban szerepld altalanos iskolai pedagdgusok
magas aranyaval magyarazhatdak.

A tanarok gyakran kérnek segitséget, informaciot kilsé szakmai szervektél, vagy
szakemberektdl (0sszjeldlések 17 szazaléka). A mintaban szerepl6k legtobbszor
szakembert (16 f6) vagy a munkalgyi szervezet kilénb6z6 szolgaltatasait emlitette
(12 f6), de voltak, aki a nevelési tanacsadot (3), a kamarat vagy a palyavalasztasi
irodakat, centrumokat keresik meg kérdéseikkel.
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A kifejezetten a pedagogusi munkat tdmogaté személyeket, szerveket a kitolték 12
alkalommal jeldltek (5 %), ide taroznak a tankeruleti vezetbk és palyavalasztasi
felel6sok (3), az Oktatasi Hivatal pedagdgiai szakértéje és a fenntartd jeldlése. A
pedagogiai intézetet hét alkalommal emlitették a valaszadok.

A pedagogusok nagy szamban haszndljak az informacios eszkdzoket is (12 %),
melyek kozul az Internet szerepe kiemelkedik (23 db emlités), a kulonféle konyvek,
kiadvanyok mellett.

Az egyéb, nem szakmai szervekhez a szul6ket, a cégek, gyarak vezetéit,
munkatarsait, illetve az ismerdésoket soroltuk. Ez a kategoria az 6sszvalaszok 5
szazalékat teszik ki. Az egyéb kategoriaba a ,senki” és a ,nincs kitél” valaszok
kerultek.

Mindezek alapjan lathatdé, hogy a palyaorientacioval foglalkozé pedagégusok —
felismerve a téma fontossagat- feladataik ellatasahoz igen széles korbdl keresnek és
hasznalnak informaciot. Leginkabb mégis a korabbi gyakorlatra, tapasztalatokra
hagyatkoznak, hiszen a valaszok kozel 60 szazaléka az iskolai informacioforrasokra
vonatkozik. Felmertl ugyanakkor a kérdés, hogy az iskolak és az ott dolgozdé
szakemberek mennyire képesek lépést tartani az iskolarendszer és a szakmai
képzési rendszer valtozasaival.

Kovetkeztetések, javaslatok

A kutatas eredményeibél megtudhattuk, hogy a fiatalok elsédleges informacidikat a
kozvetlen kdrnyezetlkbdl szerzik, igy palyavalasztasukra a legnagyobb befolyassal
leginkabb a csalad és a kortarsak vannak. Hasonlé magas aranyban hasznaljak a
diakok az informacios eszkdzoket palyavalasztasi informacidszerzés céljabodl, melyek
kozul kiemelkedik az Internet szerepe.

Az iskola csak a harmadik helyen all a diakok palyavalasztasi dontéshez kapcsolodo
informacios forrasainak rangsoraban, és bar szerepe az életkor el6rehaladtaval
csokken, fontos bazisként azért megmarad. A forrasok kozott azt biztositja, hogy
csaladi, tarsadalmi hattértél faggetlenil mindenki megkapja a palyavalasztasi
dontéshez szikséges legalapvetdbb informacidkat. Az azonban, hogy a kozoktatasi
intézmény mennyire képes Kkielégiteni a diakok palyavalasztassal kapcsolatos
informacioéhségét, és hogy ennek flggvényében mennyire fordulnak mas
informacios forras, vagy segité személy felé, leginkabb az iskola vezetésétél és nem
utolsoé sorban a pedagdgus informacios szintjétdl és hozzaallasatol figg.

A pedagogusok tisztaban vannak szerepukkel, de a palyavalasztassal kapcsolatban
inkdbb a standard informaciék megszerzésére és tovabbadasara torekednek,
palyaorientacios modszertani ismereteik hianyosak. Ezért indokolt, hogy a szakmai
tanarképzésben nagyobb hangsulyt helyezzliink a palyaorientaciora, illetve a tanar-
tovabbképzési rendszerben is lényeges szerepet kell szanni a pedagogusok
iskolavalasztasi / palyavalasztasi informacioinak frissitésében, aktualizalasaban.

A diakok palyavalasztassal kapcsolatos informacioszerzése csupan az elsé lépés a
palyavalasztasi dontés meghozatalaban. Azonban arrdl kevés sz6 esik, hogy az
onalléan vagy segitséggel megszerzett informaciokat képes-e a fiatal értelmezni,
feldolgozni, rendszerezni, illetve, hogy kinek a feladata ennek megtanitasa.

Az elmult id6északban szlletett dontések értelmében ma mar egyre tébb szervezet,
intézmeény (pl.: pedagogiai szakszolgalatok, kamarak, munkaugyi szervezet) feladatai
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kozott szerepel a didkok palyavalasztasi dontésre valo felkészitése. Mégis fontos
szem el6tt tartanunk, hogy hatékony palyaorientacids rendszer csak akkor mikodhet,
ha a szereplék 6sszehangolt munkaval, kd6zdsen tamogatjak a tanuldkat e fontos
folyamatban.

Jegyzetek:

*A kutatds a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 Nemzeti Kivalésag Program cim{ kiemelt projekt
keretében zajlott. A projekt az Eurdépai Unié tamogatasaval, az Eurépai Szocidlis Alap
tarsfinanszirozasaval valésul meg.
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BALOGHNE BAKK Adrienn
Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagoégiai Kar

A sajatos nevelési igényil gyermekek egyuttnevelésének vizsgalata a magyar
6vodapedagoégus képzésben

Hazank lassan tiz éve csatlakozott az Eurdpai Unidhoz. A szervezet allasfoglalasai
fokozottan hangsulyoztak a tarsadalmi méretli integraciét, hogy ne legyen senki
hatranyos  helyzete, illetve speciadlis szlkségletei miatt hatranyosan
megkulonboztetve. A szemléletvaltas nem jott magatol a csatlakozassal egydtt,
hosszan tarté folyamat. Napjainkban az évodai neveléssel szemben is megvaltozott
tarsadalmi igények és feltételek szikségessé teszik az elméleti és gyakorlati
torekvések elemzését, amelyek az integracio, inkluzié problémakorébe taroznak. Az
egyuttnevelés célja, hogy minden gyermek figgetlenul attdl, hogy fejlédése miatt
vagy egyeb ok kovetkeztében akadalyozott, az megkulonboztetés és elkllonités
nélklil vehessen részt az intézményes nevelésében. ,Az integralt nevelést az
esélyteremtés, az esélyegyenl6tlenségek csokkentésének eszkdzeként tekintik”
(Mesterhazi, 2002:185). Az 6vodai nevelés igy nagymértékben hozzajarulhat a
,massag” elfogadasaért vivott kizdelemben. A napi pedagogiai gyakorlat pedig
igazolja, hogy ebben az életkorban a gyermekek sokkal elfogadébbak. Véleményink
szerint a sajatos nevelési igényl (SNI) és a tobbségi gyermekek egyuttnevelésének
sikeres alkalmazasa mérfoldkét jelenthet a fent emlitett térekvésekben, tovabba
fontos pedagdgiai és tarsadalompolitikai célnak is tartjuk, amelynek indokoltsaga
vitathatatlan. Jelenleg, ha a magyarorszagi helyzetet nézzik, akkor az integracios
folyamatok megvalosulasa nem halad zOkkendk nélkul, de eurdpai unids
csatlakozassal els6sorban a megnyilvanulé palyazati forrasok felhasznalasaval a
pedagdgiai kozéletben elbtérbe kerllt. Mara mar nem az a kérdés, hogy SNI
gyermek nevelése a tobbségi tarsaikkal egyutt torténjen-e, vagy kulon, hanem a
hogyanra, azaz a megvalodsitasra helyez6dik a hangsuly.

Vizsgalatunk célja, hogy képet alkothassunk a SNI gyermekek és tobbségi tarsaik
ovodai egyuttnevelésérdl. A legfontosabb annak a megallapitasa, hogy a manapsag
képesitést szerzett fiatal 6vodapedagdgusok modszertani ismeretei elégségesek-e a
SNI gyermekek neveléséhez. Szeretnénk ravilagitani, hogy milyen az egyuttnevelés
témakorével kapcsolatos tajékozottsagi szintjuk, tovabba vizsgaljuk azt is, hogy a
SNI gyermekek integraciojat tamogatoé tananyagrél az orszag évodapedagdgus -
képzd intézményeik milyen ismereteket kozdlnek, illetve milyen tantargyak és
teljesitési kovetelmények elé allitjak a hallgatokat az egyuttnevelésrdl. Vannak —e
lehetéségeik a hallgatoknak az 6vodai gyakorlatokon a SNI gyermekekkel talalkozni,
foglalkozni. Meggy6z6désink, hogy az egyuttnevelés feltételrendszerének fontos
tényezéje a befogadd dvodapedagdgus személyisége. A szerepe meghatarozd az
ovodai életben, és minden eredményben és eredménytelenségben benne van, tehat
egyaltalan nem mindegy, hogy milyen tudasu o&vodapedagdégusok nevelik a
kovetkez6 generaciot.

A kutatas kiindulasi alapjat a hazai évodai gyakorlatban latott és tapasztalt negativ
elmeények adtak. Az évodapedagdgusok és a hallgatdink gyakran tehetetlenul alltak
egy- egy SNI gyermek ,problémajaval” szemben, nincsenek tisztaban azzal, hogy
melyik uton is induljanak el a feladatok megoldasaban. Ez alapjan az alabbi kérdések
merultek fel bennink, és ezekre kerestuk a valaszokat:
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1. Milyen az O&vodapedagégusok képzése Magyarorszagon, felkésziti-e az
ovodapedagogus-jeldlteket a sajatos nevelési igényl gyermekkel valo
banasmaodra?

2. Milyen tantargyak keretében szereznek, illetve szerezhetnek tudast, ismeretet a
SNI gyermekek és a tobbségi gyermekek egyuttnevelésérdl?

3. Mennyire ismerik az dvodapedagogus-jeldltek az integralt nevelést?

4. Van-e elég ismeretuk, tapasztalatuk a hallgatdknak ahhoz, hogy az integraltan
nevelked6 gyermekekkel is iranyitott tevékenységeket, illetve foglalkozasokat
valésitsanak meg?

5. Hogyan tudnak felkészulni azok az 6vodapedagdgus-jeldltek, akik az integraltan
nevelkedd gyermekekkel foglalkoznak?

6. Szukségesnek érzik-e az Ovodapedagodgus-hallgatok mas szakemberek
segitségét az dvodai egyuttnevelés megvaldsitasahoz?

A kis kutatas megirasanak a célja az, hogy a gyakorlatban felmerllt kérdésekre,

problémakra a valaszt keressuk, és ravilagitsunk a hipotézisek igaz vagy nem igaz

voltara. Ezzel el6segithetjlk ennek a fontos nevelési szintérnek a javitasat
els6sorban a személyi feltételek tertletén. A felmerult kérdésekre eddigi gyakorlati
tapasztalataink alapjan feltételesen fogalmazzuk meg valaszainkat:

H1: Feltételezzlk, hogy az évodapedagdgusok alapképzése soran a sajatos nevelési
igényl gyermekek egyuttnevelését tamogatd tananyagoknak elégtelen a
hangsulya.

H2: Feltételezzlik, hogy az integraciéo témaval kapcsolatos kifejezések, fogalmak
ismertsége, tartalma és értelmezése nem egységes.

H3: Feltételezzik, hogy az évodapedagogus-jeldltek az dvodai gyakorlatokon nem
szereznek kell6 tapasztalatokat a SNI gyermekek egyuttnevelésérél.

H4: Feltételezzik, hogy az oOvodapedagogusok felkésziltsége gyenge a SNI
gyermekek befogadasaval kapcsolatos szakmai feladatok megoldasara.

H5: Feltételezzuk, hogy az Ovodapedagogus-hallgatdk szukségesnek érzik a
szakemberek segitségét a SNI és tobbségi gyermekek egyuttnevelésnek a
megvaldsitasahoz.

A pedagdgiai kutatdsok mddszerei kdzul a feltételeink igazolasara el6szor a feltaro

modszert a dokumentumelemzést alkalmaztuk. ,Dokumentumnak tekintink minden

olyan, a kdzelmultban vagy napjainkban készult anyagot, amely nem a pedagdgiai
kutatas szamara készult, de amelynek elemzése a pedagogiai kutatas szamara
tanulsagos” (Nadasi,2000:317). llyen példaul az Ovodai Nevelés Orszagos

Alapprogramja, az évodapedagdgus alapszak mintatanterve, képesitési és kimeneti

kovetelménye és a tantargyak tematikai és az egyuttneveléshez kapcsolodo

torvények, jogszabalyok. A masik modszer az irasbeli kikérdezés (kérdbiv),
amelynek a segitségével aktualis informacidkat gydjtink, s azok alapjan
kovetkeztetéseket vontunk le.

A kutatasban részt vevé személyek (minta) a hazai évodapedagégus - képzd

intézményekben 2012-ben végzds hallgatok. Az d6vodapedagogus képzdk

szakfelelbseivel egyeztetve az orszag tizenharom intézetébe eljuttatott kérd6ivekbdl
517darabot tudtunk értékelni és feldolgozni (N- 517). Ezt reprezentativ mintanak
tekintjuk, mivel az Oktatasi Hivatal Felvételi és Hallgatéi Osztalyrél Demcsakné dr.

Odor Zsuzsanna osztalyvezetd asszony rendelkezésiinkre bocsatott adatok szerint,

a 2012. évi EMMI statisztikaja szerint az 6vodapedagogus alapképzésben végzett

hallgatok szama 542 f6.
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A Magyarorszagon mikodd, a kutatasban részt vevé 6vodapedagogus-képzeéssel is
foglalkozé intézmények:

. Apor Vilmos Katolikus Féiskola, Vac

. Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnbttképzési Kar, Hajdubdszormény
. E6tvos Jozsef Fbiskola Neveléstudomanyi Kar, Baja

. Eétvds Lorand Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovoképzé Kar, Budapest

. Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar, Kaposvar

. Kecskeméti Foiskola Tanitoképz6 Féiskolai Kar, Kecskemét

. Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Tanitéképz6 Fobiskolai Kar, Nagykéros

. Miskolci Egyetem Comenius Tanitoképzd Foéiskolai Kar, Sarospatak

. Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kar, Sopron

10. Pazmany Péter Katolikus Egyetem Vitéz Janos Kar, Esztergom

11. Pécsi Tudomanyegyetem lllyés Gyula Féiskolai Kar, Szekszard

12. Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bolcsészeti és Pedagogiai Kar, Szarvas
13.Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar, Szeged

OCOoO~NOOOAADWN-

A kérdbives adatok zart végl kérdéseinek feldolgozasa egyszerlii matematikai-
statisztikai mdédszerrel tortént. A vizsgalt minta életkori megoszlasanak adatai alapjan
megallapithatjuk, hogy a kikérdezettek életkora 18 év és 57 év kozott volt, az atlag:
23,94 (SD=5,87). A nemek aranya 95% né és 5% férfi. A férfi-néi arany nagyon
sajatos, és a pedagogusképzeés mas teruletein is jellemz6. A vizsgalt minta lakohely
szerinti megoszlasa azt mutatja, hogy az egyéb varosbol ( kisebb, mint egy
megyeszékhelyll varos) 208 hallgaté (40,2%), falubdl 184 hallgatd (35,6%),
megyeszekhelyl varosbdl 79 hallgatd (15,3%) és a févarosbol 44 hallgatd (8,5%),
tanyardl pedig egy végzds hallgatd volt. Megallapithatjuk, hogy az orszagunkban a
vizsgalt évben leginkabb kisvarosokbodl és falvakbdl érkeztek az dvodapedagogus
hallgatdk, hogy diplomat szerezzenek.

Az els6 kérdéskorben néhany fogalom, kifejezés ismertségi szintjét vizsgaltuk. Arra
gondoltunk, hogy a fogalmak ismertsége meghatarozé szerepet télthet be a tovabbi
kérdésekre adott valaszok kiértékelésekor. Véleménylnk szerint realis, hiteles
valaszokat csak megfelel6 fogalomismertségi szint esetében feltételezhetlink. A
sajatos nevelési igény fogalma nalunk a 2003. évi Kdzoktatasi torvénye 6ta van
jelen. A fogalmat a tanulasi, megismerési folyamatban valamilyen okbdl akadalyozott
gyermekek esetében hasznaljuk. A torvény 2007-es ujabb modositasakor a 121.§
(29) bekezdés meghatarozza a SNI fogalmat. A kérddivben is megkérdeztiink, hogy
ismerik-e a hallgatok a fogalmat, amelyre egyszeri{ ,igen ismerem” és nem, ,nem
ismerem” kozul valaszthattak. A hallgatok 88%-a (457 hallgatd) ismeri a SNI
fogalmat, hallott réla. A fent maradt 12%-a (60 hallgatd) pedig nem. Ezt meglepden
j6 eredménynek konyveltik el és bizakodva néztik tovabb a kérdéseket. A
részletez6, (Kérem sajat szavaival fogalmazza meg...) nyilt végli kérdésekben
ugyanezek a kifejezések értékelésekor lehangold, negativ képet kaptunk. Az
ertékelések utan vilagossa valt szamunkra, hogy a konnyelmid ,gen ismerem”
valaszok mogott  bizonytalan, nem egységes, nem biztos tudas al. A
fogalommeghatarozasok helytelenek voltak, vagy egyaltalan nem tudtak
megfogalmazni a hallgatok.

Tovabbiakban a kérddivben a gyakrabban hasznalt kifejezéseket és fogalmakat
érintettlk ( szegregacio, integracié, inkluzid, befogadd évoda). A zart végl egyszer(
igen — nem eldontend6 kérdésekre ismét pozitiv aranyban kaptunk valaszokat. A
megkérdezett hallgatok koézil az ,integracié”-t 87%-a, ,szegregacio”t 82%-a,
,befogado évoda” kifejezést 84%-a ismerte és ezekre ,igen’-t valaszoltak. Csupan
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az inkluzié fogalmanal lathatunk bizonytalansagot, ahol 298 hallgaté ,igen” —je (57%)
mellett 219 olyan hallgaté (43%) volt, aki el6tt ismeretlen e fogalom. Ez talan annak
tudhatd be, hogy az inkluzio, illetve az inkluziv nevelés, vagy pedagogiai eljaras és
modszer még nem igazan terjedt el a magyar kdzoktatasban- nevelésben, s talan
ezzel is magyarazhato, hogy a fogalom sem eléggé ismert a kdztudatban. A nyilt
végl kérdéseknél azonban ismét hasonléan bizonytalan képet kaptunk. A
leggyakoribb hiba, hogy az integracio és az inkluzié kozott nem tudtak, nem ismerték
a kulonbséget, amit talan mar a zart végl kérdéseknél is sejtettik. Az integracio —
inkluzié egyutt kell, hogy jelen legyen a gondolkodasban, de a kulénbségeket tisztan
kell, hogy lassuk. Az integraci6 folyamat, melyben a SNI és a tobbségi gyermekek
egyutt vesznek részt az dvodai nevelésben, és azt be kivanja olvasztani az évoda
meglévd strukturaiba. Az inkluzi6 vagy befogadas esetében alapvetéen mas
pedagogus- szemlélettel talalkozunk. A kiindulasi alap az egyén differencialasa. A
befogadas azt jelenti, hogy példaul a befogadott SNI gyermek nemcsak jelen van,
hanem a kozOsség szerves része, van sajat szerepe, kompetenciaja, mint barmelyik
tarsanak a csoporton belll (Bakonyi, 2008). A hallgatok ezeket a kulonbségeket nem
tudtak érzékeltetni. A befogadd 6voda kifejezés jobb eredményt hozott, kicsit
pontatlan, de elfogadhatébb meghatarozast irtak a hallgatok. Mig a szegregacio
szinomimaja, az elkulonités szinte mindenki szamara vilagos volt, és a legnagyobb
szamban helyesen is irtak, elmondhatjuk, hogy ezzel volt a legtobb hallgatd
tisztaban.

Osszegezve a fogalmak ismertségi szintjével kapcsolatos felmérésének az
eredménye alapjan megallapihatjuk, hogy az egyuttnevelés témaval kapcsolatos
kifejezések, fogalmak ismertsége, tartalma és értelmezése nem egységes a végzés
ovodapedagodgus hallgatok korében és sok hianyossaggal kuzd. Véleményunk
szerint a fogalmak megismerés utan pontositani kell a tartalmat és a mogotte 1évo
feladatokat. Ezért ugy gondoljuk, hogy szikség lenne b&vebb, pontosabb
tajékoztatasra, ismeretek pontositasara e téren.

A tovabbi Iépésben megvizsgaltuk, hogy a képzés soran melyek azok a tantargyak,
amelyek keretében az oOvodapedagogus hallgatok hallgatnak a SNI gyermekek
egyuttnevelésrél. A hallgatoknak az egyharmada (31%) tanult 6nallé tantargyként a
SNI gyermekek egyuttnevelésérél. A vizsgalat soran megallapitottuk, hogy ezek a
tantargyak szabadon vagy kotelezben valaszthatdé tantargyak, amelyek nem
mindenki szamara kotelezd és szinte mindenutt gyakorlati jeggyel zarulnak (pl.
Integralt, inkluziv nevelés, Multi- és interkulturalis nevelés). A tantargyakat a
hallgatok a kreditpontok hianya és jobbik esetben a téma érdekl6dése miatt vették
fel. A hallgatok (309f6) 60%-a tantargyak részeként, kisebb egységben hallgatott a
SNI gyermekek egyuttnevelésérdl. A kisebb egységeket els6sorban a pedagdgia, a
pszichologia és a gyogypedagogia tantargyak keretében hallgattak. Talan ezért is
tapasztaltuk, hogy a fogalmak ismerete a témaban a kissé fellletes és igy nem
elengend6 mélységekben tudnak a fent emlitett tantargyakkal a témaval foglalkozni.
Szerencsésebb lenne ezeken a torzstantargyon kivlil tobb egyuttneveléssel
foglalkozé tantargyat is mindenki szamara koételezé tantargyra mindsiteni, ezzel egy
j6 alapot lehetne biztositani az O&vodai egyuttnevelés megteremtésének. A
megkérdezett vodapedagogus hallgatdk (9%) kozul voltak, akik allitasa szerint nem
tanult semmit a SNI gyermekekrdl. A pedagogia illetve a pszicholdgia tantargy sem
foglalkozott ezzel. Valoszinlnek tartjuk, hogy ezeknek a hallgatdknak a tantargyak
teljesitésével voltak problémaik.

A kovetkez6 kérdéscsoportban azt kérdeztuk az évodapedagdgus-hallgatoktdl, hogy
milyen az egyuttneveléssel kapcsolatos 6dvodai gyakorlaton szerzett tapasztalatuk. A
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dokumentumelemzések soran azt lattuk, hogy a szakmai gyakorlati képzés
id6tartalma szorgalmi id6északokban folyamatos, a kulsé szakmai id6kerete pedig
nyolc hét. Ennek tikrében a megkérdezett 6vodapedagogus hallgatok kozal 294 6
(55,6%) Adllitasa szerint nem talalkozott, és igy nem is szerzett tapasztalatokat a
gyakorlati képzése soran a SNI gyermekek egyuttnevelésérdl. A megkérdezettek
kozul 121 6 (23%) talalkozott az évodaban akadalyozott gyermekkel, de allitasuk
szerint nem volt lehetéség a gyermekekkel alaposan megismerkedni, vagy
valamilyen iranyitott tevékenységbe bevonni, mert esetek tobbségében kulon
szakember foglalkozott a gyermekkel és a hallgaték nem vonhattak be 6ket. Tovabbi
28 6vodapedagodgus hallgatd (5,4%) szerint altaldaban ezek a ,szakemberek” ki is
vitték a csoportbol a SNI gyermeket. Talan a sulyos problémak forrasanak az egyike,
hogy a hallgaték nem latnak ,testkdzelbdl” SNI gyermekeket, illetve igy nagyon
kevés tapasztalatot szereznek egyuttnevelésukkel kapcsolatosan. Ezek alapjan azt
lathatjuk, hogy nincs kell6 lehetéséguk ténylegesen megismerni egy sérult gyermek
,gondjait”, beilleszkedési problémait, nevelési szlikségleteit, mert az esetek nagy
szazalékaban nincs jelen a SNI gyermek a tobbségi gyermekek foglalkozasa alatt. A
vizsgalt mintank esetében csupan 87 hallgatd (16%) allitotta, hogy foglalkozott SNI
gyermekkel az iranyitott tevékenységek alatt, de ezt mi nagyon kevésnek talaljuk a
megkérdezettek aranyat figyelembe véve.

A kovetkez6kben a szakemberekre, pontosabban a gyogypedagogusok jelenlétére
kérdeztlink ra, egyaltalan jelen vannak-e a gyakorlé évodakban. A felmért gyakorld
ovodak 19%-aban nincs jelen és nem is mikodik egyutt az intézmény
gyogypedagogussal. Az esetek nagyobb szazalékaban utazé gydgypedagodgussal
(32%) és részmunkaidés gyogypedagogussal (30%) oldjak meg az o6vodak a
szakemberek jelenlétét, akik segithetik a SNI gyermekek befogadasat. A gyakorld
ovodaknak csupan a 14%-a alkalmaz teljes allasban gyoégypedagogust. Az adatok
azt mutatjak szamunkra, hogy kis esély van a szakemberekkel egyuttmikodni, mert
keveset tartozkodnak az évodakban.

A megkérdezett évodapedagogus-hallgatok 43%-a (222 f6) kevésbé érzi magat
alkalmasnak az integralt 6vodai nevelés megvaldsitasara. Ezt elsésorban az elméleti
tudas hianyossagaval és csekély mértékd gyakorlati tapasztalattal magyaraztak. A
megkérdezett hallgatok 9%-a (50 f6) egyaltalan nem érzi magat alkalmasnak az
egyuttnevelésre, és nincs elképzelése az integralt nevelésrél. Enhez meég csatlakozik
a teljesen tanacstalanok 12% -a (61 f6), akik nem is tudtak valaszolnia kérdésre. Az
517 valaszt addé 6évodapedagogus hallgatd kozul 333 hallgatd tanacstalanul all az
Ovodai egyuttnevelés préblémaival. Csupan 175 évodapedagodgus - hallgatd (34%)
érzi magat alkalmasnak és csak 2% -a (9 f6) teljesen alkalmasnak, azaz
tapasztalata és gyakorlata is van az integralt nevelésben.

Az 6vodapedagdgus-jeldltek harom alternativa kozul két lehetéséget jeldltek meg
nagyobb szazalékban a SNI gyermekek nevelésének a felkészllésére. A
megkérdezett hallgatok 59% tovabbképzésekre jelentkezne, 153 leend6
ovodapedagogus-hallgatdé (30%) a szakemberek segitségét szeretné maga mellé.
De azt tapasztaltuk, hogy sokszor az anyagi forrasok hianya és a személyi keretek,
limitek szabnak hatart e lehet6ségeknek. A fent maradt hallgatok 11%-a még a
szakkdnyvekben,segédanyagokban latnak lehet6séget a hianyossagok pétlasara.
Konkluzioként azt gondoljuk, hogy mindenképpen szukséges lenne az
ovodapedagogus-képzés képesitési kovetelményeiben megfogalmazott
kompetenciakorok kozul a tudas és ismeret mellett a pedagogiai jartassagok,
készségek, képességek és a palya altal megkivant személyiségvonasok fejlesztését
konceptualizaltan beépiteni a képzés folyamataba. Fontosnak tarjuk az 6vodak
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infrastrukturafejlesztését, a személyi feltételek biztositasat annak érdekében, hogy
megfelel6 korlilmények kozott lehessen fogadni a SNI gyermekeket, és igy az
ovodapedagogus-jeldltek tobb informaciohoz, ismerethez jutnak az ezzel kapcsolatos
nevelési feladatokrol. Tamogatnank a SNI gyermekek egyuttnevelését tamogato
tantargyak el6térbe helyezését, esetleges bdvitését. A hallgatdok tobbseége igényli az
ebben a témaban induldé tovabbképzéseket, illetve a szakemberek segitségét.
Ugyancsak fontosnak tartjak a kialonb6zd nevelési, oktatasi forrasokat, még tébb
segédletet, mellyel a SNI gyermekeket segitenék a jobb beilleszkedésre és
szocializalddasukat a tobbségi évodakba. A kutatas alapjan kiderult szamunkra, hogy
a megkérdezett hallgatok nincsenek felkészitve egy sikeres ovodai integraciora,
inkluziora.
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HEVESI Timea Maria
Szegedi Korai Fejleszté, Gondozd, Integracios és Gyogypedagogiai
Médszertani Kozpont

L’effet d’ceuvres musicales ayant des sens symboliques dans l'intégration
d’enfants autistes d’age préscolaire

,La ou nous arrivons a la frontiere de la
connaissance humaine, la musique peut
dépasser cette frontiere pour aller a un
monde qu'on ne peut pas connaitre
seulement s’en douter.”

/Zoltan
Kodaly/

Pensées d’introduction de la pédagogie de I'intégration et la réinterprétation de
la signification du handicap

Dans les années soixante, en Europe occidentale a paru la prétention de I'éducation
commune des enfants handicapés et non handicapés dans I'éducation en maternelle
et scolaire plus exactement la pratique de I'éducation intégrée. Ces derniéres
décennies, les premiers résultats de recherches émeérgent dans le domaine de la
méthodologie de I'éducation intégrée, de la conception pédagogique de I'école
inclusive, et dans celui de fondements théoriques de la pédagogie intégrée (CSANYI
1983 : 260-269; LANYINE 1993 : 11-21; CSANYI 1993 : 22-33; ; PERLUSZ 1998;
SALNE ES KOPATAKINE 2001 : 11-17; RETHYNE 2002 : 314-332; MESTERHAZI
2002; MESTERHAZI 2010 : 15-67). Les représentants de la pédagogie intégrée
trouvent nécessaires linterprétation de la notion du handicap du point de vue
anthropologique. Dans leur anthropologie, les valeurs les plus importantes:
l'inviolabilité de la dignité humaine, la discrimination positive et la solidarite.
(MESTERHAZI 2010 : 48-50) De nos jours, on réfléchit et agit d'une nouvelle
maniére afin d’exprimer, interprétér et traiter pédagogiquement le développement
anormal et toutes sortes du développement anormal parallelement a la
réinterprétation du phénoméne du handicap, avec I'imprécision de la signification — et
méme avec la perte de celle-ci — de la notion du handicap. (SCHAFFHAUSER 2010 :
211-212) La réinterprétation du phénomeéene du handicap apparait dans nombreuses
disciplines (par exemple: sociologie, psychologie, anthropologie biologique,
éthologie, science de [I'éducation, histoire, théologie, anthropologie culturelle,
anthropologie philosophique, sciences littéraires). (KARASSZON 2010 : 511-512;
KELEMEN 2010 : 134; LANYINE ES TAKACS 2010 : 260; BORBELY 2010 : 558;
AKNAI 2010 : 608; VERDES ES ZASZKALICZKY 2010 : 463; KONCZEI ES
ZSOLNAI 2010 : 365) D’apres Dreher, penser de maniere inclusive signifie que, en
béchant jusqu’a la racine de notre réflexion, nous pouvons trouver de tels éléments
de notre développement d’enseignement et de notre construction de monde qui nous
permettent de dépasser notre approche qui s’oriente au déficit. (SCHAFFHAUSER
2010 : 211) La compréhension, I'expérience de l'art et de la musique offre un
enrichissement intellectuel et spirituel par lequel 'homme peut s’épanouir. La langue
de la musique remplit un réle médiateur dans les relations humaines, aide la
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compréhension, I'expression des sentiments, le développement humain. (LOSONCZI
1969 : 205)

Dans notre étude, nous nous approchons des enfants autistes en réfléchissant

de maniére inclusive. Dans notre recherche, nous cherchons la réponse a la
guestion suivante: sous quelles formes symboliques la musique peut-elle paraitre
dans la vie d’'un groupe d’enfants autistes?
Le but de la recherche est de prouver que I'application des formes symboliques de la
musique peut motiver les enfants autistes a la participation dans des activités en
équipe. La recherche se fait, d’'une part, avec une méthode qualitative et, a l'intérieur
de celle-ci, avec I'analyse de contenu, d’autre part, avec la réalisation et I'analyse
d’'une expérience pédagogique.

Douze enfants autistes agés entre 3 et 7 ans participaient dans notre
expérience pédagogique. Le groupe de controle de I'expérience pédagogique
contenait 8 enfants agés de 3 et 7 ans. Les enfants qui participaient dans
I'expérience pédagogique, sont arrivés de 4 instituts de Szeged. Les parents se sont
volontairement présentés au programme annoncé. La durée de I'expérience
pédagogique : mai 2013 — mars 2014. Deux camps d’'une semaine et deux fois 1 jour
de sensibilisation en automne faisaient partie de I'expérience pédagogique. Nous
avons filmé les enfants participant a la recherche, dans leurs groupes en maternelle
au début et a la fin de I'analyse. 3 codant indépendants coderont les enrigistrements
video.

Nous avons I'hypothése suivante : les enfants ayant paricipé aux jornées de
sensibilation, s’intégreront au groupe contemporain plus facilement sous l'influence
de la musique et ces enfants autistes accepteront mieux la proximité et le
rapprochement des contemprains.

L’étude présente est un exposé de recherches parce que I'évaluation des
résultats est encore au cours. Les constatations de I'étude ont été conclues sur la
base des exposés de 14 assistants qui avaient participé aux journées de
sensibilisation.

L’importance de la socialisation des personnes autistes et les possibilités de
rééducation dues a la variété de leur aptitude de théorie de I’esprit

Les personnes autistes étudient de maniere visuelle. La communication qui se passe
avec des aides visuelles est nommée communication augmentative (les sens de cet
adjectif: complétant, soutenant, augmentant). De cette maniére, les choses trés
abstraites peuvent devenir concrétes par des images, des figures schématiques ou
des objets dont le niveau d’abstraction est moins élevé. Cependant, dans I'autisme la
communication augmentative n’est que le point de départ et pas le but final. Puisque
la communication augmentative est un instrument qui sert a atteindre quelque chose
de plus parfait. (PEETERS 2007 : 56) Cette chose plus parfaite signifie I'acquisition
d’'une vie de qualité qui permet aux personnes autistes de se sentir bien dans leur
quotidien. Les quotidiens sont tissés de multitudes d’interactions sociales.

Les interactions sociales peuvent se définir comme: ,des symboles abstraits
qui sont en mouvement en permanence.” (PEETERS 2007 : 62) Il n’'y a pas une
situation sociale qui puisse se répéter un jour. La signification des interactions
sociales se manifeste trés rarement de maniére ouverte. Les questions de la
socialisation sont approchées des directions différentes par plusieurs disciplines. La
sociologie nomme socialisation le processus lors duquel les enfants acquiérent le
savoir-vivre dans la société, c’est-a-dire ils assimilent la culture, les normes, les
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valeurs de la société donnée. L’anthropologie nomme socialisation I'acquisition d’une
culture donnée et d’'un comportement social adapté aux valeurs d’'une communauté,
processus pendant laquelle I'individu s’habitue et prend go(t aux coutumes, aux
traditions, aux croyances, aux formes d’activité qui conviennent a la communauté et
ses organisations. Considérant au systéme, nous nommons socialisation le
processus qui passe par la vie humaine de la conception a la mort, pendant lequel
I'individu devient un étre actif social ainsi qu’il devient capable a I'adaptation aux
forces sociales et aux systemes de phénomeéne culturel. Ainsi, non seulement
'enfant, mais le jeune, 'adulte et méme la personne agée vit aussi dans le courant
de la socialisation. D’autre part, la socialisation signifie également une interaction
entre l'individu et la communauté ainsi qu’entre I'une et l'autre personne. Le groupe
contemporain — des communautés amicales d’enfants qui sont a peu prés du méme
age — occupe une place importante parmi les facteurs de socialisation. Aprés I'age
de 4 a 5 ans, les enfants passent une part importante de leur temps dans le milieu ou
ils apprennent beaucoup auprés de leurs pairs aussi. Par ses relations entre pairs,
'enfant peut se préparer a I'adaptation a I'autre personne et aux réles adultes. Les
camarades de jeu, d’abord les camarades d’école maternelle, ensuite les camarades
d’école, sont importants pour tous les enfants. Les liens amicaux sont essentiels.
Leur manque se manifeste pendant toute une vie. (TELEKI 2010 : 3-5)

Dans les soins pédagogiques des enfants autistes la socialisation joue un réle
de plus en plus important. Les soins pédagogiques des enfants qui ont besoin d’'une
éducation spéciale rendent nécessaire des services supplémentaires de la part du
réseau pédagogique de prestations compris dans un sens plus large. Dans cette
formulation se trouvent les éléments suivants qui exigent un changement d’approche
considérable:

- il ne faut par attribuer le souci a I'éléve, ni aux besoins qui se manifestent en
lui, mais au systéme ne pouvant pas satisfaire ce besoin;

- les besoin sépciaux de I'éleve ne se formulent pas en tant qu’une catégorie de
droit ou de médecine, etc., mais en tant qu'une tache pédagogique;

- le réseau pédagogique de prestations compris dans un sens large signifie, en
premier lieu, le réseau de prestations qui se spécialise dans I'exécution de ces
taches dont il est le responsable de ce point de vue;

- dans ce systéme, n’importe quel éléve et la personne qui s’occupe de lui sont
les clients directs ou indirects du service, et ils ont droit aux soins de niveau le
plus haut possible.

Dans une société, nous ne pouvons pas attendre une participation active de la
personne qui est exclue ou dont les exigences ne sont pas remplies par la
communauté donnée. La possibilité d’une participation sociale active est un
composant déterminant de la qualité de vie. (SZAUDER 2006 : 11) L'aide a la
socialisation des personnes autistes est donc une tache dont I'assurance devrait
constituer une mission fondamentale des soins pédagogiques.

La compréhension des interactions sociales comme des symboles abstraits
représente une difficulté pour les personnes autistes. Simon Baron-Cohen et ses
collegues ont formulé I'hypothése selon laquelle l'aptitude dite de théorie de
conscience peut étre Iésée dans l'autisme et cette Iésion peut conduire a la triade
des symptémes déterminants de comportement. (BARON-COHEN 2004 : 73-78) On
considére I'aptitude de théorie de I'esprit comme la base principale de l'intelligence
humaine sociale et de la communication dirigée vers une intention. D’aprés Gyéri, de
nombreux résultats montrent que l'aptitude de théorie de l'esprit est un facteur
important dans I'apprentissage social, et, en outre, dans la transmission du savoir et
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des attitudes culturelles. Sur la base de ses recherches, il constate que I'aptitude de
théorie de I'esprit montre un élément de Iésion varié chez les personnes autistes.
D’aprés Gybri, de ce fait, on peut retirer que dans le développement il vaut la peine
de développer la compétence ,véritable”, fondamentale et de la transposer a des
situations proches de celles naturelles, et en méme temps d’établir des stratégies de
compensation avec un apprentissage explicite transmis par la langue. (GYORI 2009 :
96-109)

La musigue comme assistant des interactions sociales — une expérience
pédagogique

L’application de la musique est 'une des possibilités d’aide pour le développement
des interactions sociales (comme des symboles abstraits) qui peuvent avoir une
grande importance dans l'apprentissage social. Dans la pédagogie de personnes
autistes, I'application de la musique est de plus en plus admise et de plus en plus
appliquée comme une méthode de thérapie (MOLNAR-SZAKACS, HEATON 2011 :
1507-1514; TREVARTHEN 2005 : 46-53; GOLD 2011 : 105-107; GATTINO 2011 :
142-154). Dans notre expérience pédagogique, nous avons utilisé des éléments
symboliques a des enfants autistes d’age préscolaire (musique, toucher, animaux,
grotte, tour, lévitation, bercement, cercle, eau, feu, terre, air, graine, pierre). Dans
cette étude, nous examinons l'effet des symboles musicaux. Les formes symboliques
suivantes étaient représentées par la musique par exemple: eau, saisons, animaux,
moments de la journée, sensations. Nous avions pour but d’aider la mise en
confiance des enfants, ’harmonisation de leurs activités communes, la promotion de
leurs relations entre pairs. Jusqu’a présent, 12 enfants autistes d’age préscolaire ont
participé a I'expérience pédagogique. Par la suite, nous aimerions rendre compte de
ces experiences. La recherche et I'évaluation des résultats sont encore au cours.

L’ordre du jour du camp d’une semaine est le suivant:
8.00 - 9.00: Mise en confiance - harmonisation
9.00 - 9.30: Mouvement dirigé en groupe
9.30 - 10.00: Godater

10.00 - 10.30: Jeu dans la cour

10.30 - 11.00: Activité en groupe

11.00 - 11.20: Jeu en rond

11.20 - 11.40: Perception

11.40 - 12.00: Cléture de la séance

Mise en confiance
B J. S. Bach — Concerto pour violon, E-dur
W. A. Mozart — Concerto pour piano, C-dur
A. Vivaldi — Concerto pour violon, E-dur, ,Le printemps’
J. Haydn — Symphonies n°6, D-dur, ,Le Matin”
Hang drum

3

Des enfants se sont apaisés et ont accepté la proximité de I'assistant au cours de
cette phase de mise en confiance. lls se sont associés, par des instruments
proposés (par exemple: trampoline, siége tournant, ,tunnel’, disque), aux activités
gue l'assistant leur proposait.
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Goduter
B J. Haydn — Quatuor a cordes, D-dur opus 64 n° 5, ,L’Alouette”
B J. Haydn — Symphonie n°101 ,L’horloge’, D-dur
B W. A Mozart — Sérénade ,,Gran Partita” mouvements 3, B-dur

Le repas commun était une action en collectivité au cours de laquelle les enfants
prenaient un petit en-cas assis cote a cote, en rond, en se calmant.

Activité en groupe
B F. Liszt — Les Jeux d’eaux de la Villa d’Este
B C. Saint-Saéns — Le Carnaval des animaux 9. Le Coucou au fond des bois;
10. Voliére
B J. Haydn — Symphonies n°7, C-dur, ,Le Midi”

La musique qui s’harmonisait avec l'activité en groupe (par exemple: jeu avec de
I'eau, avec de la terre) aidait 'harmonisation avec la tache.

Perception
B J, S. Bach — lll. Szvit D-dur 2. Air
B F. Chopin — Berceuse, op.57.
B W. A. Mozart — Concerto pour piano mouvements 2, C-dur

Les enfants avaient la tache la plus difficile du jour: se toucher I'un a 'autre, accepter
la proximité de l'autre.

Récapitulation et formulation de propositions a la base des expériences de
I'expérience pédagogique

Les personnes autistes ont accepté la proximité et le toucher de l'autre. lls ont
cherché la compagnie des autres et ils se sont bien sentis lors activités en groupes.
On a pu les intégrer dans les taches en groupe et ils devenaient motivés dans la
solution des taches.

C’est pourquoi nous proposons a la base des expériences de la recherche:

- d’organiser des journées de sensibilisation ou les activités des enfants sont
accompagnées par une musique;

- dintrodure I'écoute de la musique, plus exactement son application plus
fréquente pour I'intégration en maternelle;

- le développement disciplininaire accompagnée d’activités d’écoute de
morceaux de musique devient plus important dans I'enseignement de
pédagogues en maternelle;

- accompagner plus souvent les démarches d'éveil et du développement
disciplinaire d’activités d’écoute musicale ;

- élaborer un manuel scolaire pour des pédagogues qui s’occupent d’enfants
autistes.
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FABIAN Gyongyi
Pannon Egyetem Modern Filolégiai és Tarsadalomtudomanyi Kar

Gondolkodasi mintazatok és tudaskonstrukcio kritikai irasmiivekben

Az eligazodas az egyre boviulé forrasbdl taplalkozé informaciok hompolygd
aradataban minden eddigit felUlmulé, oriasi terhet harit gondolkodasi
képességeinkre. Mit tehetunk annak érdekében, hogy igazodasi pontokat talaljunk
Onmagunk szamara, képesek legylnk tajékozddni, rendet teremteni a posztmodern
kusza kaoszaban. Hogyan tudunk gyerekeink, tanul6ink szamara segitséget nyujtani
ahhoz, hogy ne tévedjenek el? Személyes meggybz8désem az, hogy a
kiutkeresésben a kritikai gondolkodasnak kitlntetett szerepe lehet. Talan ezt igazolja
az is, hogy az elmult két évtizedben a kritikai gondolkodas fogalmanak és
mikodésének vizsgalata irant megélénkult a szakmai érdeklédés.

Gondolatok a kritikai gondolkodasrol

Egyre inkdbb  bebizonyosodik, hogy egy meglehetésen  bonyolult
fogalomrendszerrel allunk szemben, amelynek értelmezésében egységes allaspont
kialakitdsa még varat magara.

Bloom (1956) taxondomiajara épulé didaktikai szemléletek kognitiv képességek
rendszerében keresik a valaszt (FALUS 1998; FISHER 1999; SUHAJDA 2000;
MOLNAR 2002; TOTH 2007), masok eszkdzrendszerként tekintenek a jelenségre
(BAILIN és mtsai 1999) vagy folyamatként igyekeznek leirni a mentalis
tevékenységet és annak fejlesztését (MEYERS 1986; BARDOSSY és mtsai 2002;
2007). Tobben a folyamat és produktum kettéségét szem el6tt tartva kozelitenek a
kritikai gondolkodashoz, vagy éppen annak eredményeképpen meghozott
dontésként azonositjak (BAILIN és mtsai 1999; TEMPLE és mtsai 1988). Bardossy
€és munkatarsai hosszan soroljak azon munkakat, amelyek kulonféle oktatasi
kornyezetekben, az oktatasi célok és tartalmak széles skaldjan mozogva helyezik
elétérbe a kritikai gondolkodasi folyamatokat és azok fejlesztésének modszertanat
(BARDOSSY és mtsai 2002:380).

Munkankban a kritikai gondolkodas azon megkozelitését tamogatjuk, amely az
egyénbdl indul ki, a tanulas fogalma koré épull, és a valosagrol alkotott tudas
konstrukciojanak folyamataval 0Osszefliggésben értelmezhetb. Meggy6z6désink
szerint a kritikai gondolkodas a valésagrol alkotott egyéni tudasalkotas egy
valaszthatd6 modozata. Motivacioja a valosag megismeresére iranyulo térekves, célja
a valésag objektiv feltarasa és az egyén szamara uj tudas konstrualasa.

A gondolkodasi modozat alkalmazasa soran, annak szabalyszer( jellemzdjeként
az egyén kulonféle meglévé ismereteibdl és altalanos kognitiv képességeibdl allé
eszkdzrendszerét aktivalja annak érdekében, hogy a kapott U informaciot
ertelmezze, objektivitast elébnyben részesit6 moédokon probanak vesse ala, majd a
préba eredményének flggvényében sajat gondolkodasi kereteibe részleteiben vagy
egészében beillessze vagy elvesse azt. A gondolkodasi folyamat eredményeként az
egyén egy Uj integralt tudas birtokaba juthat, amely alapjan képessé valik arra, hogy
a megjelené informacidokat ezen az Uj alapon értékelje, arr6l énmaga szamara
megbizhatd véleményt alkosson.
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Tanari munka és kritikai gondolkodas

Az ismeretatadas paradigmardl a tanulas tanulasa paradigmara torténé
elmozdulas hatasara a pedagogus egyik f6 feladatava a tanulé gondolkodasanak
olyan iranyu fejlesztése valt, amely lehetévé teszi a formalis oktatast kdvetden
megvalositott egyéni élete soran is az o6nallé6 ismeretszerzést, és ezen belll
kiemelten a valdsag feltarasanak kritikai megkdozelitését.

Mikozben tisztaban vagyunk azzal, hogy ennek a kovetelménynek csak kritikusan
gondolkodé pedagdégus képes megfelelni, az oktatok kritikai gondolkodassal
kapcsolatos nézeteire, és f6képpen gyakorlatara vonatkoztatva szerény kutatasi
eredmény all rendelkezésunkre.

Egy felsboktatasi kornyezetben dolgozoé oktatdk nézeteit vizsgalé amerikai kutatas
azt allapitja meg, hogy, bar a valaszadok tulnyomd tobbsége a kritikai gondolkodas
jelentéségét huzza ala, az oktatok nem latjak a kritikai gondolkodas és intellektualis
sztenderdek, gondolkodasi szabalyok Osszefiggését, ez utdbbiakat nem tudjak
azonositani, nem képesek elkuloniteni a hallgatéi aktivitast a kritikai gondolkodastal,
s6t a kritikai gondolkodas fogalmat sem tudjak meghatarozni (PAUL 2004).

Munkankban a tanari kritikai gondolkodas gyakorlatarol szerettink volna képet
kapni. Tanarjeléltek valamint mar pedagoguspalyan lévé, kiegészité tanulmanyokat
folytatd tanarok gondolkodasi folyamataiba torténd bepillantasra az altaluk dnalléan
készitett tudomanyos esszé tartalmi és szerkezeti vizsgalata nyujtott lehetéséget. A
tovabbiakban ennek a kutatasnak a korulményeit és eredményeit fogjuk roviden
attekinteni.

A tudaskonstrukcios folyamat keretei és vizsgalata

Vizsgalatunkban a Pannon Egyetem tanarképzésben résztvevd hallgatoi kozul
Osszesen 46 f6 vett részt, akik kozul 12 nappali tagozaton és 34 levelez6 tagozaton
végezte tanulmanyait a vizsgalt idészakban. Az utdbbiak a képzést mar tanari palyan
folytatott tevékenységuk mellett vallaltak fel, azaz gyakorlé pedagdgusként vettek
részt kutatasunkban is. A hallgatok valamennyien a tanari mesterképzés illetve MA
tanar szakos tanulmanyaik utolso félévét végezték angol, etika, hittanar-nevelétanar,
német, magyar és pedagdgia szakon.

Az ‘érintett hallgaték tanitdsi gyakorlatukat teljesitették kulonféle iskolai
intézményekben. A hattérintézmények Veszprém varosban, a régid telepulésein,
illetve Nyugat-magyarorszagi teruleten talalhaté kisebb altalanos iskolak, nagyobb
varosi gimnaziumok, dsszevont oktatasi intézmények, vagy azok kollégiumai voltak,
mivel azonban a kutatas eredményeinek értékelésenél a vizsgalt intézmény jellege
nem volt dont6 szempont, ezért azok részletesebb bemutatdasa munkankban
mell6zhet6.

A kutatas arra a megfontolasra épit, mely szerint az Uj tudds megszerzésének
kiinduldpontja egy elbzetes tudas, amelynek alapjan az egyén barmely Uj ismeretet
feldolgoz, és a feldolgozas bonyolult folyamata eredményeképpen az uj elemet mar
meglévé tudasaba beépitve Uj tudast hoz Iétre Gnmaga szamara.

A tudaskonstrukciés folyamat stimulusa egy tudomanyos esszé készitésére Kiirt
feladat volt. Ennek végrehajtasa soran a hallgatok az adott iskolai intézmény
szervezeti sajatossagainak megismerését és elemzését dnalléan végezték el, majd
szerzett ismereteikrél egy dolgozat formajaban adtak szamot. A dolgozat tartalma
tekintetében a szerz6k az iskolai szervezet megismerését a vezetés, altalanos célok
és feladatok, intézményi struktura, hataskor és felelésség megosztas, dontéshozatal
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és informacidaramlas, kulsé és belsé kapcsolati és kommunikacios struktura,
ellendrzés, értékelés valamint az intézményi kultura, klima témak koré épithették
valasztasuk szerint. Az irasmi szerkezetére, formai kdvetelményeire valamint a
medgfigyelés és elemzés szempontjaira vonatkozoan a félév elején részletes irasbeli
utmutatét kaptak, amely a témakoérben megjelent és felhasznalasra javasolt
szakirodalom felsorolasat, valamint az el6irt dolgozat értékelésének iranyado
szempontjait is tartalmazta. Ez utobbiak kozott a kritikai megkozelités explicit moédon
szerepelt, a dokumentum azonban nem tartalmazta a fogalom értelmezését. A
kritikai gondolkodas elméleti sikon torténé bemutatasara a megel6z6 kurzusok sem
tértek ki, igy a résztvevbk sajat értelmezésukre hagyatkozhattak. A 45 irasmdi
benyujtasa a félév végén tortént meg.

Kutatasunk el6zményeként tobb hipotézist allitottunk fel. Els6ként azt feltételeztik,
hogy mind a tanarjelolt hallgatok mind pedig a palyan Iévé pedagogusok kritikai
megkozelitést alkalmaznak az 6nallé tanulasi folyamatban, azaz irott munkajuk
elékészitése, Osszedllitasa és elkészitése soran. Ennek a feltételezésnek a
megfogalmazasaban iranyaddként az az elképzelés allt, mely szerint a pedagdgusok
jellemzéen kritikai gondolkodok. Munkajuk soran az Uj ismeretek szerzését valamint
a gyujtott tapasztalat Uj tudaselemmé formalasat a korabbiakban megszerzett tudas
alapjan végzik, az 0j informaciot elemzésnek vetik ala.

Feltételeztik azt is, hogy a nagyobb tapasztalattal rendelkezd gyakorl6 tanarok a
kritikai gondolkodas magasabb szintjét valdsitiak meg a kapott feladat megoldasa
soran, koszOnhetben az elbzetesen szerzett elméleti és gyakorlati ismeretek
nagyobb mennyiségének.

Az adatgyljtés modszereként a résztvevbk Aaltal elkészitett szdvegek
tartalomelemzését végeztik el elézetesen felallitott szempontok alapjan. Ennek
soran a kovetkezé kérdésekre kerestuk a valaszt.

1. Aziskolai szervezet mely dimenzibjat veszi vizsgélat ala?

A valasztas a szervezet tevékenységének azt az oldalat mutathatja meg, amelyet a
hallgaték akar tanarjeloltként akar gyakorld tanarként leend6 tanari szerepuk
viszonylataiban kiemelkedé jelentéséglinek vélnek.

2. Tamaszkodik-e a munka szakirodalmi ismeretekre?

A szakirodalom feltdrasa az 0Onalld, autoném tanulasi folyamat soran részben
stimulusként madkodik, részben pedig a kritikai gondolkodas gyakorlasanak
kiindulépontjaként vagy alapanyagaként szolgal.

3. Milyen médon mutatja be a valasztott vizsgalati tertiletet?

A bemutatas a terulet tényvilaganak, szabalyszerliségeinek, jelenségeinek
értelmezését, fogalomkorének befogadasat, dsszefliggések feltarasat is lehetbvé
teszi, azaz analitikus, elemz6 megkozelitést mutathat be, amely a kritikai
gondolkodas alapszintjének tekintheté.

4. Milyen adatgydjtési technikat alkalmaz a szervezet megismerésére?

A gondolkodasban a vélemény, értékelés kialakitasa soran érvek felsorakoztatasa és
bizonyitékok gyljtése a vélemény érvényességéenek és megbizhatdosaganak
megerdsitését szolgalja.

5. Hogyan veti &ssze a szakirodalom altal megfogalmazott ismereteket a

tapasztaltakkal?

Osszevetése szintetizalo jellegii-e?

A gondolkodas egy magasabb szintje valosul meg a feltart és értelmezett szervezeti
elemek elméleti vildaganak és a gyakorlat valésaganak szintetizalasa soran. Ez
alapjan a szerz6 sajat, egyéni produktumkeént konkrét, eredeti gondolatokhoz juthat
el.
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6. Alkot-e egyéni itéletet az eredmények alapjan?

A tudomanyos elmélet és a gyakorlat kozotti 0sszevetés eredményeére épuld, a
gondolkodasi folyamat eredményeképpen kialakul6 itélet a kritikai gondolkodas
magas szintjére utal.

A szdvegek tartalomelemzését a fenti szempontok szerint végeztik, a vizsgalt
tartalmak kodolasa részben mennyiségi, részben mindéségi mutaték alapjan tortént.
Az elemzés részleteinek bemutatdsa mas munkankban mar megtértént (FABIAN
2014), ezért itt arra kovetkeztetéseink rovid osszefoglalasaval térink csak vissza.

Az irott munkak valasztott témaja arrdl arulkodik, hogy a jeldltek egy kisebb
hanyada nem tud, vagy nem szandékozik a szervezet egy-egy dimenzidjanak
mélyrehatd elemzésével foglalkozni, szamukra annak altalanossagban toérténd
megismerése elegendd cél, amely azonban a munka terjedelmét tekintve csak
felszines tajékozddas formajaban érheté el. Tobbségében azonban sajat
szerepviselkedésuk mozgatérugdit vizsgaljak, amelyek a vezetés, illetve a szervezet
kils6 és bels6 kommunikacios strukturaja beleértve a dontéshozatal és
informacioaramias jellemzéit.

A gondolkodasi folyamatok sajatossagai tekintetében megallapitast nyert, hogy a
vizsgalat részvevéinek csaknem felénél hianyos az analitikus gondolkodas megfelel
szintl alkalmazasa, készonhetéen az Uj informacié hianyos értelmezésének és
feldolgozasanak. A kapcsoloddé argumentumok, érvek megismerésére, probajara és
ertekeléseére elvétve kerul sor. A valésag megismeréesére alkalmazott ismeretszerzeési
technikak gyakran limitaltak, felszinesek és keveés eréfeszitést igényelnek. A hianyos
ismeretfeldolgozasi folyamatok az ismeret értékelésében és a véleményalkotasban
tovabbi mennyiségi csokkenést eredményeznek, amelynek elkerulésére szamos
esetben nem megalapozott itélet megfogalmazasara keril sor a munkakban.
Mindezen hianyossagok a feladattal kapcsolatos kritikai megkozelités, beallitodas
hianyat vilagosan igazoljak, nem bizonyitjdak azonban a kritikai gondolkodashoz
szukséges képességek hianyat.

Emellett a vizsgalt munkak tobb mint egy harmadaban j6l megalapozott kritikai
itélet megfogalmazasara kerll sor. Ezekben az esetekben megallapithatd, hogy a
tanar vagy tanarjelolt beallitddasa kritikai, a szerz6 a kritikai gondolkodas magas
szintjét képes megvaldsitani, gondolkodasi folyamatainak eredményeképpen Uj,
megbizhaté tudaselemet képes mar meglévd tudasaba integralni, ezzel uj, integralt
tudast hoz létre.

Gondolkodasi mintazatok az irasmiivekben

Jollehet a vizsgalt alanyok kritikai gondolkodasi képességeirdl nem sikerult
elegend6 ismeretet szereznlink, az elkészult munkak tovabbi elemzése érdekes
jelenséget tar fel. Ha a szOvegek alapjan Osszevetjlk a szakirodalom
feldolgozasanak sajatos vonasait a valdésag feltdrasanak modozataiban mutatott
sajatossagokkal, Uj tudas megszerzésére és alkotasara iranyuld kritikai gondolkodasi
folyamatok és véleményalkotas jellemzdit bemutaté mintazatokat tudunk azonositani.

A gondolkodasi mintazatokban felfedezheté koz6s elemek az alabbi
absztrakciokban jelenithet6k meg.
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T = Uj tudas

Te = el6zetes tudas (elmélet és/vagy tapasztalat)
It = tudomanyos ismeret

Iv = valésagalapu ismeret

\% = vélemeény, kritika

Az irott szbvegek alapjan a fenti absztrakciok segitségével, azok rendszerbe
allitasaval tipikus formak, gondolkodasi mintazatok fedezheték fel, amelyeket szoért,
kapcsolt, linearis és komplex elnevezeéssel jelOlve az alabbiakban abrak segitségével
mutatunk be.

A szo6rt mintazat abrain (1. abra) megjelenitett gondolkodasi folyamatok kozos
jellemzdjeként megallapithato, hogy a szerz6 a kétféle, tudomanyos és valdésagalapu
ismeret vagy ismeretek feltaré folyamatat kilon-kilon végzi el, ezek dsszefliggéseit
nem vizsgalja, tovabba nem fogalmaz meg kovetkeztetést, véleményt. Nem valosit
meg kritikai gondolkodast, kovetkezésképpen nem jut el uUj tudashoz sem.
Esetenként az ismeretek kozotti Osszefuggések elég tavoliak ahhoz, hogy
Osszekapcsolasuk nem, vagy csak korulményesen valdsithaté meg.

‘Szo6rt’ gondolkodasi mintazat

A B
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z’, \\.'__—/ \\\
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A szért gondolkodasi mintazat alkalmazasaban megfigyelt valtozatok az el6zetes
tudas (Te) megjelenitésében és a tudomanyos ismeret (It) valamint valésagalapu
ismeret (lv) megjelenitésében és azok mennyiségében vagy aranyaban
klldnbdznek. Az elbzetes tudas a munkak egy részében kifejtésre kerul, amelyet a B
abran folyamatos vonalak és nyilak alkalmazasaval jeldlink, mig masutt
feltételezhetéen a munka hatterében jelen van, de explicit médon nem megjelenitett.
Ez utdbbi valtozatot az A abran az el6zetes tudas jelolésének modja és a tovabbi
elemek szaggatott vonallal térténé dsszekapcsolasa jelzi.

Eltérések figyelheték meg aszerint is, hogy az irasmiben megjelenitésre kertl-e
tudomanyos forrasbadl atvett ismeret, fogalom, tény vagy szabalyszerliség. A munkak
egy részében ugyanis az elemzést a szerz6 tudomanyos ismeretek feltarasa nélkul,
pusztan a valdsag leirasaval végzi el.

A kapcsolt mintazat valtozataiban (2. abra) kd6zos vonasként egy uj elem jelenik
meg, amely a feltart ismeretek — akar tudomanyos akar valésagalapu — egymassal
torténé Osszevetését, egymasra vonatkoztatasat jelenti egy olyan elemi szinten,
amely a kulonféle ismeretek kozotti 0sszefuggések felismerését is lehetbvé teszi.
Ezen a ponton tehat a kritikai gondolkodas sikeres megvalésitasahoz
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nélkilozhetetlen analitikus gondolkodasi folyamatok zajlanak. Az ismeretek nem
egymastol fuggetlenul, hanem valamilyen médon 6sszekapcsolva jelennek meg az
irasmUben. Az el6zetes tudas explicit megjelenitésében vagy implicit jelenlétében a
szort gondolkodasi mintazathoz hasonloan itt is két valtozat figyelheté meg.

'Kapcsolt’ gondolkodasi mintazat
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2. abra

A linearis gondolkodasi mintazatban (3. abra) a szerz6 altal mar elfogadott
tudomanyos ismeretre épll a valésag megismerésének folyamata, annak alapjan és
azzal Osszevetésben kerul sor a valosagalapu ismeret feltarasanak folyamatara,
amely az irott munkaban j6l kovethetd. Analitikus és szintetikus gondolkodasi
folyamatokra egyarant szikség van ennek megvaldsitasahoz. Eredmeényképpen Uj
tudas megfogalmazasara kerllhet sor, azonban ez nem minden esetben torténik
meg, amit az abra az uj tudas szaggatott vonallal torténd jeldlésével abrazolja.

" Linearis’ gondolkodasi mintazat
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3. abra

Az altalunk komplex gondolkodasi mintazatnak (4. abra) nevezett folyamat soran a
tudomanyos ismeret, valdésagalapu ismeret és el6zetes tudas allando Osszevetése,
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viszonyitasa, analizise és az ezt kdvetd szintézis soran alakul ki egy olyan uj tudas,
amelynek megfogalmazasa nem mindig torténik meg onallé vélemény formajaban,
bar erre a lehetéség megalapozott.

" Komplex’ gondolkodasi mintazat
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4. abra

Az ilyen modon megfogalmazott, Uj tudasra épulé értékelés, vélemény
O0sszegzése, annak explicit modon torténé megjelenitése a kritikai gondolkodas
legmagasabb szintjének megvaldsitasat lathatd médon igazolja.

Osszefoglalas

Jollehet a kis mintan veégzett kutatasbol kapott eredmények a pedagogusok kritikai
gondolkodasara vonatkoztatva altalanositasra nem alkalmasak, a vizsgalatban
résztvevok gondolkodasi folyamatai tekintetében hasznos ismeretekhez jutottunk.

Bar megallapithatd, hogy a vizsgalt szovegek tobbsége nem mutatja a kritikai
gondolkodas magas szintjének gyakorlatat, azaz a komplex gondolkodasi mintazat
az irott szOvegek csak igen kis hanyadaban mutathato ki, a résztvevék korében nem
allapithatjuk meg a kritikai gondolkodasra valé képessegek hianyat. El6zetesen a
tapasztalattal rendelkez6 pedagodgusok feladatmegoldasaban a kritikai gondolkodas
alkalmazasanak magasabb szintjét is feltételeztik. A varakozasainkkal ellentétes
eredmények azt igazoljak, hogy a rendelkezésre all6 tapasztalat nincs
Osszefuggésben a kritikai gondolkodas alkalmazasanak mindéségével az Uj
pedagdgiai tudas 6nallé modon torténé megszerzése soran.

Az adatok alapjan nagy bizonyossaggal megallapithatdé azonban az, hogy a kapott
feladat megoldasahoz a résztvevék egy jelentés hanyada nem kritikai attitGddel
kozelitett. Ez a tény a kritikai gondolkodas gyakorlataban szerepet jatszé egyéb, nem
kognitiv tényez6k eddig nem feltételezett jelentés hatasara hivja fel a figyelmet.
Tovabbi kutatasra van tehat szikség annak feltarasahoz, hogy a kritikai attitid
hianya milyen tényez6kkel van 6sszefuggésben.

Kovetkeztetéseink azonban tulnyulnak elézetes feltevéseink vizsgalatan. Az
elkészllt irott szdvegek tanulmanyozasa olyan gondolkodasi mintazatok
medgfigyeléséhez, azonositasahoz és absztrakcidjahoz vezetett el minket, amelyek
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tovabbi kritikai gondolkodast igényl6 irott szOvegek hatékonyabb elemzését teszi
lehetdve. A szort, kapcsolt, linearis és komplex gondolkodasi mintazatok mas kritikai
irasmivekben vald megjelenésének hasonldé mddon torténd vizsgalata a kritikai
gondolkodas szintjének és mindségének értékelését segitheti a jovében. Ezen tul a
bemutatott gondolkodasi mintazatok rendszere alapot képezhet olyan
kritériumrendszer és sztenderdek kialakitasahoz, amelyek az 6nallé irasmivekben
megjelend kritikai gondolkodas értékelésére alkalmazhatoak.
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CSASZAR Lilla
Pécsi Tudomanyegyetem
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskola

ENKEPezés, KEPMASolas
Vizualis kommunikacié a kozosségi halon

LAZ Uj médium nem hid az ember és a természet kbzétt, hanem maga a természet.”
(Marshall McLuhan, 1969)

Napjainkra az internet életink meghatarozd szinterévé, az informacié, a
kommunikacié, a munka és tanulas, illetve a szorakozas alapvetd eszkdzéve, a
fiatalok tobbségének elsddleges informaciéforrasava valt. Sikerének, robbanasszeri
elterjedésének és fejlddésének hatterében a technoldgiai és praktikus szempontokon
tul szocialis jellege és lehetéségei allnak, emberi természetink alapmotivumaira
épitve tarsas szUkségleteinket elégiti ki. Kuldndsen igaz ez a social media
(k6zOsségi média), és még inkabb a social networks (k6zésségi haldzatok)
megjelenése oOta.

A kétezres években, kuldndosen az utdobbi ot-hat évben a kdzosségi haldzatok
hasznalatanak rendkival dinamikus terjedése, életmdodda valasa latvanyos
valtozasokat hozott a fiatalok kommunikacidjaban. Szocialis kapcsolataikat jelentds
részben az interneten, ismeretségi halézatokhoz csatlakozva (Twitter, MySpace,
Iwiw, Face-book...) élik meg, amelyeken keresztil tarsalognak, izeneteket kildenek,
hireket, informacidkat, képeket, videdkat osztanak meg egymassal.

Mara feln6tt az elsé olyan generacio, un. digitalis generacié (mas megnevezéssel
digitalis bennszulottek, PRENSKY 2001), amely szocializaciojat alapvet6en
meghatarozta az internet, a digitalis technolégia. A napjainkban felnévekvd
nemzedékek internethasznalatat a kozdsségi haldézatok megjelenése tovabb fokozta.
11-16 éves magyar fiatalok az eurdpai atlag felett hasznaljak az internetes k6zdsségi
halézatokat (KOSA, LASZLO 2010), valamint Eurépaban a magyar gyermekeknek
van a legtdébb ismerése ezeken az oldalakon (EU Kids Online 2010).

Az internet és a kodzOsségi média komplex természetébdl addédoan (technikai,
kommunikacidés, szocialis, kulturalis) tdbb diszciplina, inter- és multidiszciplinaris
kutatas targya. Az Ujfajta kommunikacios strukturak, az Uj média kiterjedt
hasznalatanak hatasa szamos aspektusbol vizsgalhatd, a szocializaciéban, a
személyiségfejl6édésben, az interperszonalis és interkulturalis kommunikaciéban, a
tanitasi-tanulasi folyamatokban, a diak-diak, a tanar-diak, és a tanar-tanar
kommunikacioban egyarant érzékelhetd valtozasokat, és egyuttal kihivasokat és
feladatokat eredményezett a kutatas és az oktatas-nevelés szamara.

Mitchell (1992) nyoman mar a kilencvenes évektdl picturial turn-rél, képi fordulatrol
beszélink, az uj médiatartalmakban egyértelmlen latjuk a vizualitdas szerepének,
megjelenési mértékének tovabbi nOvekedését, a képek és mozgdkeépek, a vilagunkat
és identitasunkat meghatarozd képiség dominanciajat. A vizualitds uralta szocialis
interakcid, a képi informaciok elképeszté aradata alakitia a fiatalok mindennapi
vizudlis kdzegét, amely alapvetéen hat szemléletlkre, formalja izlésiket és egyben
terepet és forumot szolgaltat kreativitasuknak is. A vizualitas globalizacidja, a
képfogyasztasi, képnézési szokasok, a képekhez f(iz6d6 viszony valtozasa, valamint
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Uj képi kifejez6eszk6zok megjelenése feldolgozast és értelmezést kivan. A jelenség
pozitiv és negativ hatasainak feltarasa, elemzése kiindulopontot, iranyt és
feladatokat jeldl ki a kutatas, az oktatéi-neveldi munka, illetve a pedagoégusképzés
szamara.

A téma irant els6sorban a jelenségben megnyilvanuld ellentmondas, a
személyesség, intimitds és a nyilvanossag kulondés paradoxona keltette fel az
erdekl6désemet, felvetve olyan kérdéskoroket, mint a valésag és virtualitas
parhuzamos mikddése, kompromisszuma, az online és offline identitas sajatos
kombinacioi, konstrukcioi.

Betekintve az oriasi képi informaciéhalmazba, amely a k6zdsségi halon, elsésorban
a Facebook-on jut el a fiatalokhoz nap, mint nap, kezdtem megismerni és felismerni
a Facebook-képek alaptipusait, a Facebook-fotbkban megjelend konvenciokat,
trendeket, divatokat. Meglepé tapasztalat a fiatalok kitarulkozasa, kihivo, nem ritkan
szexualisan provokativ fotok készitése és megosztasa, vagy szenzacioéhsége,
fokozott érdekl6dése a normalistol eltérd, a kulonds, a bizarr, a szélséséges irant.
Szintén érdekes és meglepd tapasztalat, a kreativitas, a vizualis Onkifejezés és
alkototevékenység id6t, energiat €és munkat nem sajnalé megnyilvanulasainak nagy
aranya a kozosseégi halon, kulonbozé alkotokorok és mikrocsoportok, mangarajzolo,
fotds vagy digitalis mivészeti 6nképzd korok, ,mémgyarak”, illetve egyéni munkakat
dokumentalé fotdalbumok formajaban.

A kozOsségi oldalak altalaban, és kulonosen a Facebook jelentés valtozasokat
eredményezett az egyéni kommunikacioban, Uj stratégiak, modszerek kialakulasat az
onkifejezésben, dnbemutatasban. A k6zdsségi haloé sajatossagabdl adédéan nem a
kozvetlen percepcid realitasa szuletik meg, hanem az informacidhalmazbdl
Osszeallitott virtualis valésag. Ez az informaciokozI6t is arra készteti, hogy alkosson,
bemutatkozzon, prezentaljon. A kulon térben létezés megerdsiti a konstrukcios/
rekonstrukcios kényszert, a kdzvetlenség hianya pedig felerdsiti a vizualis jelek
szemiotikai tartalmait. Az alkotas szabadsagat élheti meg barki, az én koré
rendez8d6 mikrovilag-alkotasban. A posztmodern ,mindenki lehet mlvész”, és még
inkabb a ,mindenki lehet tizendt percre hires” igénye is megnyilvanul a social
networks egyéni be- és kimutatkozasaiban.

A felhasznaldok szamos személyes informaciét osztanak meg magukrol, tobbek kozt
és els6sorban fényképeket. Ugyanakkor a személyre szabott facebook-profil
kialakitasaval lehet6séguk van arra, hogy valés személyiséglkbe — tudatosan vagy
nem tudatosan — kivant, vagyott személyiségelemeket vetitsenek, online énjiuket,
identitasukat megkonstrualjak, online és offline identitasok sajatos elegyét,
valasztas, a szelekcié révén, azzal, hogy olyan képeket valaszt, amelyek — nézete
szerint — vonzébbnak, divatosabbnak, sikeresebbnek mutatjak, igazodva az online
tarsadalmi kdzeg elvarasaihoz, értékrendjéhez — tudatossag és szandékossag nélkul
is — arra készteti az egyént, hogy alkosson, bemutasson, létrehozza karakterének
online valtozatat.

A kdzOsségi halézatok hasznalatat vizsgald kutatasok zomében arra az eredményre
jutottak, hogy a social networks, kiléndésen a Facebook az ,offline to online”
folyamatnak felel meg, azaz a kozdsségi halézat tagjai a valdésagban mar
ismerdsokként veszik fel és tartjak fenn egymassal online is a kapcsolatot. Ennek
megfeleléen az ismeretségi hald a valds szocialis tér kiterjesztése, ahol a virtualis tér
kapcsolatrendszere a realist tamogatja, igy altalaban nem a valésagostél gyokeresen
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eltérd alteregokkal, identitas-konstrukciokkal, hanem a realitas és a virtualitas, az
online és offline személyiség sajatos kombinaciodival allunk szemben. Ugyanakkor —
akar az internetes és a személyes kontaktus eltér6 természete okan is — az egyén
bizonyos  képességeinek, személyiségjegyeinek feler6sodése, mig mas
jellemvonasok hattérbe, fedésbe kerillése, esetleg elrejtése miatt mégis konstrualt,
idealizalt ez a kép.

Szociologiai és pszicholdgiai kutatasok vizsgaljak az offline és online identitas
Osszefuggeéseit, illetve hogy az eltérdé szintereken zajlé szocialis és interperszonalis
inter-akci6 hogyan hat egymasra, hogyan alakita az egyén személyiségét,
kapcsolatrendszerét, szocialis kompetenciait. Kriminologiai, kriminalpszicholégiai
tanulmanyok is foglalkoznak azzal, milyen mértékben feleltethet6 meg egymassal
online és offline személyiség, 0sszeegyeztethetbk-e a valos torténések és az online
megnyilvanulasok, lehetnek-e bizonyitékértékliek a kdzdsségi halon kdzzétett fotok,
illetve a fotdkon kozvetitett élethelyzetek, érzelmi allapotok, viszonyulasok (BROWN
2012). Egyuttal felhivjak a figyelmet arra, hogy a social network lehetéségeibél és az
identitas sokarcu, sokszinl természetébdl adodoan félreértelmezésekhez és téves
kovetkeztetésekhez vezethet az egyén kizardlag Facebook-profil alapjan valo
megitélése.

A kétezres években a k6zosségi haldézatokat rendkivul dinamikus terjedésuk, jelentds
hatasuk szamos tudomanyterulet kutatasi targyava, tudomanyos laboratériumava
tette. Az interneten naponta jelennek meg cikkek, amelyek kutatasok eredményeirél
szamolnak be a social network hatasanak egy-egy szegmensét illetéen. Tobbek kozt
a Journal of Computer-Mediated Communication, a Cyberpsychology, Behavior, and
Social Networking és a Computers in Human Behavior cimi lap szamos, a k6z6sségi
halézatokrol szolé6 tudomanyos kutatast kozol, elsésorban a téma egy-egy
részteruletét érint6 marketing-, kommunikacioelméleti, illetve pszicholdgiai,
szocioldgiai, antropoldgiai megkdzelitését.

A jelenleg folyd kutatast egy explorativ jellegli esettanulmany elé6zte meg 2011
oktoberében és novemberében, mely a felséoktatasban részt vevé hallgatok és
oktatok Facebook iranti attit(idjét, Facebook-hasznalati szokasait, a részvétel és a
kivilmaradas okait, a k6zdsségi halon folyd diak-diak, tanar-diak, illetve tanar-tanar
kommunikaciét vizsgalta, valamint a Facebook-jelenlét és hasznalat lehetbségeit,
eldényeit, hatranyait a tanulasra, az oktatdi-kutatéi munkara vonatkozéan. A kutatas
mddszere az Elte Tanito- és Ovoképzd Karan, illetve a vaci Apor Vilmos Katolikus
Foéiskolan tanarok és hallgatok korében (152 f6) végzett nyomtatott kérdbives
adatvételi eljaras, valamint az adatok kvantitativ és kvalitativ elemzése volt.

86



szdrakozas

37 B .

tanulas/munka

informacidszerzés, .

informdacidcsere "3

naprakészség m2

ml

kapcsolattartas
mo

ismerkedés

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A kutatas eredményei alapvetéen 6sszecsengenek a feldolgozott szakirodalom
kovetkeztetéseivel. Hasonléan a nemzetkozi felmérések adataihoz, a kdzOsségi
haléhoz valé csatlakozas legfébb motivaciéja a mar meglévd ismerésokkel,
baratokkal valoé kapcsolattartas, er6sen hattérbe szoritva az ismerkedés, az Uj
ismeretségek szerzésének lehetéségét, megfelelve az ,offline to online trend-nek".

A Facebook-hasznalat a diakok szamara altalanosan jellemz8, a tanarok koérében
kevéssé. A kutatasi minta a nemzetkézi eredményekkel és a Socialbakers
magyarorszagi statisztikai adataival egybehangzdéan az életkor el6rehaladtaval
csOkken6é értékeket mutat a Facebook iranti érdeklédés, illetve aktivitas
vonatkozasaban, ezek az értékek azonban a valasztott, a fels6oktatas résztvevoit
célzd, zomében fels6éfoku tanulmanyaikat végzé fiatalokat elérd kutatas
célcsoportjabdl adédoan joval magasabbak, mint az orszagos adatok.

A Facebook a 18-24 éves nappali tagozatos didkok korében orvend a legnagyobb
népszeriségnek. A levelezds és kulondsen az esti tagozatos hallgatok korében
alacsonyabb a részvételi arany, jollehet talan éppen ezekben a csoportokban, az
egymastaol tavol él6 és dolgozd, nem napi kapcsolatban 1évé hallgatok szamara volna
legcélszeribb kiaknazni a Facebook ,social glue" szerepét, illetve a kdzossegi hald
nyujtotta lehet6ségeket, alkalmazasokat a tanitasi-tanulasi folyamat online
kiterjesztésében. A tanarok kisebb aranyban tagjai a Facebook-kdzdsségnek,
kevésbé nyitottak a kozOsségi halon zajl6 kommunikaciora hallgatéikkal és
kollégaikkal.

A Facebook oriasi népszerlisége €s dinamikus terjedése ellenére a k6zdsségi halo
els6dlegesen a mindennapi kapcsolattartas, a szocialis interakcié eszkoze és terepe,
a tanitasi-tanulasi folyamatban a Facebook adta lehet6ségek kevéssé kihasznaltak,
ugyanakkor jellemz6 a k6zdsségi oldal hasznalata informalis oktatasi céllal. E moégott
talan az iskolai tevékenységek formalis és informalis kozegének megkulonboztetése,
szeétvalasztasanak igénye huzédik és a Facebook altalanos megitélése, amely a
k6zOsségi haldra, mint a szérakozas, a szabadid6 kellemes eltoltésének eszkozére
tekint, hatarozottan eltavolitva a munka, az iskola, a tanulas terepétél. A Facebook-ot
nem hasznalok (16 szazalék) a tavolmaradas indokaként idéhianyt, adatvédelmi
szempontokat, és az internet nyilvanossagaval szembeni ellenérzést nevezték meg,
ketten pedig adatlopasrol, zaklatasrél szél6 rossz tapasztalataikrél szamoltak be, ami
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miatt megszlntették korabbi Facebook-tagsagukat. A tagok szamara a Facebook
egyértelmien nem a \virtualitas kozege, hanem a valésagos kapcsolatok
fenntartdsanak és mikddtetésének online kiterjesztése, igy magatdl értetédben
nyiltan, sajat adataikkal vesznek részt, ugy gondoljak, jol kezelik az internet
nyilvanossagat. A kutatasi mintaban egyetlen alnéven regisztralé szerepelt, egy
tanar. A husz év feletti korosztalyok a tizenéveseknél 6vatosabban és tudatosabban
vesznek részt az online kozosségi életben.

A kodzdsségi haldn zajlé vizudlis kommunikaciora iranyuld jelen kutatas a fiatalok
vizualitasat, mint a szocialis interakcidé uj szinterének meghataroz6 elemét kivanja
vizsgalni, feltarni a 14-24 évesek képfogyasztasi, képhasznalati sajatossagait,
preferenciait, Onbemutatasi  stratégiait, ~meédiatudatossag-szintjét, valamint
kovetkeztetni a képi informaciok kozvetitette értékrendre, értékorientaciora
vonatkozoan.

A kutatas kiindulépontja online kérd6ives adatgydjtés, 290 Facebook-felhasznald,
171 n6 és 119 férfi valaszaival. Kozulik 199 valaszadé adta meg Facebook-
elérhet6ségét, a kutatas szamara hozzaférhet6évé téve nyilvanos facebook-profiljat. A
valaszolok zOmében sajat néven regisztraltak a Facebookon, a mintaban tizenketten
alnéven és ketten sajat néven és alnéven is rendelkeznek Facebook-fidkkal.

A felhasznalok (0-5-ig értékelték a megadott tevékenységeket aszerint, hogy
Facebook-on toltott idejuknek mekkora részét teszik ki) facebookolassal t6ltott idejuk
legnagyobb részében a chatelés (787) és a bejegyzések olvasasa (600) mellett
masok altal megosztott képeket (603) és videdkat (446) nézegetnek. A képek
megosztasanak legfébb motivacidjaként legnagyobb aranyban a baratokkal kézb6s
események és élmények dokumentalasat (656), a jo hirek, 6rémteli pillanatok
megosztasanak vagyat (420), a tobbiek szérakoztatasat (385), és ezt kdvetben a
személyiség képi kifejezésének igényét (363) nevezték meg. A Facebook-képeket
erinté viszonyulasaikat illetéen az alabbi allitdsokkal azonosultak leginkabb a
valaszoldk: tébbnyire pozitiv visszajelzéseket kapok (642); fontosnak tartom, hogy a
képeim minél jobban tiikr6zzék az egyéniségemet (509); képeim pozitiv tartalmuak,
sikert, vidamsagot kbézvetitenek (488); fontosnak tartom, hogy a pozitiv oldalamat
tlikrézzék a képeim (488), valamint magas pontszamot ért el a mielbtt képeket osztok
meg, pontosan atgondolom, hogy kit érint, kinek szanom az adoft tartalmat (473)
allitas is. Ugyanakkor arra a kérdésre, hogy kiknek engedélyezi, hogy lathassak a
Facebook-oldalan megjelend tartalmakat 30 facebook-hasznalé valaszolta, hogy
nem tudom, mert nem foglalkoztam ezzel a beallitassal.

m csak 1 profilkép m teljes mértékben

®1-10 W nagyjabol
®11-50
®51-100

® szaznal tobb

részben

m kevésbeé

m egyaltalan nem
® 1Obb s282

Hany kép van jelenlegi Facebook-oldalan? ‘ Aktualis profilképe mennyire tikrdzi személyiségét?
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A kutatomunka a tovabbiakban alapvet6en négy megkozelitésben vizsgalja targyat:
Facebook-ikonogréfia, képtipoldogia megalkotasahoz a Facebook-hasznaldk kor és
nem szerinti, valamint a kotelezé vizualis nevelésen tul mivészeti oktatasban
résztvevOk és nem résztvevOk csoportjaiban a publikus profiloldalakon kozvetitett,
rogzitett vizualis kommunikacié elemzését, kvantitativ elemzését és az ikonografia-
ikonologia, a szemiotika modszereit is felhasznalo kvalitativ képi tartalomelemzését
végzi.

Ertékkutatés soran kovetkeztet a vizsgalt mintdban résztvevé fiatalok
ertékrendszerére, értékrend-hierarchiajara, tobbek kozt az interperszonalis
kapcsolatok, szocialis intelligencia, tanulas-, és munkaértékek, onérvényesités,
valamint az esztétikum, és a kreativitas vonatkozasaban.

Onbemutatasi stratégiak vizsgélataval a felhasznalok profilképeikre és az altaluk
kozvetitett tartalmakra és hatasokra vonatkozé szandékait, elképzeléseit, véleményeét
kivanja vizsgalni és 0sszevetni a kutatasba vont fuggetlen résztvevék véleményeivel,
itéleteivel, értékeléseivel, a tudatossag, a szandeékolt és a tényleges, elbidézett hatas
és kifejezés tekintetében.

Vizualis oktatasi projektek megvaldsitasaval a Facebook kereteit, lehetéségeit és
alkalmazasait felhasznalva a képi kifejez6eszk6zok tudatosabb hasznalatat célozza.
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PAJORNE KUGELBAUER lIda
Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Egyszerliség és komplexitas a
Waldorf-pedagégia formarajz és festés feladataiban

A kutatasi téma meghatarozasa

A Waldorf-pedagogia formarajz és festés feladatainak vizsgalata a doktori
kutatdasomhoz kapcsolddik, melynek célja a Waldorf-pedagdgia vizudlis nevelési
hatasrendszerének feltarasa. Kutatdsom soran a megdfigyelés mellett a rajzi
teljesitmény mérésére Clark Rajzi Képességek tesztjét alkalmaztam. (CLARK 1989,
KARPATI 2001, 2005) A képességfejlesztés mddszereit a rajzi teljesitménnyel
Osszefluggésben is vizsgaltam.

A képességfejlesztés teriiletei

A Waldorf-pedagogiara a komplex képességfejlesztés a jellemzd. Az epochak
(kdzismeretei tantargyak) felépitésében a rajzolas és vizualis alkotas szervesen
beépll a tanulasi folyamatba, ahogyan a vers, az ének, a mozgas, a dramatikus- és
ritmusjatékok is jelentés szerepet kapnak. A tananyagot komplex médon kulénbdzé
mivészeti tevékenységek bevonasaval dolgozzak fel, ezzel a gyakorlas terepét
biztositjiak a muivészeti tevékenységeknek. Ugyanakkor a miivészeti szakdorakon
apro lépésekben folyik a képességfejlesztés, a gyerekek képességeihez
alkalmazkodva, azt figyelembe véve moddszeresen halad. Az egyszer( feladatok
egymasra épullnek, és olyan alapképességeket fejlesztenek ki, amelyek a
késobbiekben tobb tantargy képességstrukturajanak alapjat jelentik.

A Waldorf-pedagogia képességfejlesztésének kodzponti eleme a fantaziamiikddeés,
mint a belsé képek megteremetésének tevékenysége. A képességfejlesztés harom
nagy teruletre a gondolkodas, érzelem és az akarat fejlesztésére koncentralodik. Az
érzelem és akarat fejlesztését a miveészi kifejez6 tevekenységek segitik, melyek: az
ének és zene, festés, mintazas, kézmivesség és az euritmia. (STEINER,2007)

A gondolkodas fejlesztésében a képzetek illetve fogalmak kialakitasanak van nagy
szerepe, melynek mdédszere a szemléletes oktatas: a képekben kifejezett gondolatok
hasznalata, a mesélés, torténetmondas; valamint a lattatas és képszerlség altal a
gondolkodas fejlesztése, amely els6sorban a formarajz feladatokhoz kapcsolodik.
Bovithetd képek, képzetek segitségével formalja a gyermek gondolkodasat és nem
merev és elvont definiciok altal. (STEINER , 2007)

Formarajz

Az els6 két év formarajz feladatai a folyoirast is el6készitik, fejlesztik az iranyok és
aranyok megfigyelésének képességét. Elsé osztalyban téma az egyenes és gorbe, a
fluggbleges, vizszintes és atlés vonalak, a folyamatos mintak és sorozatok. A
formarajz alkotoi gyakorlataihoz kapcsoldéddan térbeli mozgasokat is végeznek. (A
magyarorszagi Waldorf-iskolak kerettanterve, 2005) Az aprolékos és modszeres
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képessegfejlesztés eredményeként a gyerekek eligazodnak térben, és képesek
medfigyelések utan aranyokkal dolgozni.(PAJORNE KUGELBAUER 2011)

Masodik osztalyban a téma a tikrozédés és szimmetria. A latott 6ran a gyerekek a
LUkor” jatékkal hangolodtak a feladatra, amely a medfigyeld képességet fejleszti. A
mozgasban atélt szimmetria utan kévetkezik a rajzos feladat. A szimmetrikus alakzat
egy részét rajzolja a tanar a tablara és a gyereknek ezt kell folytatnia, a szinvalasztas
egyeéni.

Steiner elképzelése szerint a formarajz feladatok soran a kiindul6é format szemlélve a
gyerekben a hianyérzetet kell felkelteni (minden gyereknek az egyéniségéhez illé
modszerrel) hogy kiegészitse a format. A gyerekek sajat élmények alapjan
megtapasztalhatjak a szimmetriat, harmoniat és megfelelést, valamint felismerik a
formak belsd, lathatd torvényszeriiségeit. igy lehet kialakitani a gondolkodd
latasmddot, a lattatd gondolkodast, ezaltal a gondolkodas teljesen a képben marad.
(STEINER 2007)

2. osztalyban szimmetrikus alakzatok figyelheték meg a szorzdkorongokon,
amelyekre a gyerekek flizik fel a fonalat és a szorzétabla megtanulasat segiti. A
szorzokorongokon lathaté alakzatok visszatérnek a 6. osztalyosok geometria
fiizetekben.*

A tanulmanyban kozolt fényképeket Dr. Pajorné Kugelbauer Ida készitette.

> Szorzékorongok, 2. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola

® T4blarajz a szorzétablahoz kapcsoléddan, 2. osztély, Pesthidegkdti Waldorf Iskola
’ Geometria fiizet rajzai, 6. osztaly, Pesthidegkdti Waldorf Iskola
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Harmadik osztalyban a formarajz feladatok soran mar a jol begyakorolt szimmetrikus
egyensulybol kilépve aszimmetrikus formakat kell |étrehozniuk a gyerekeknek egy
kiinduld, k6zos motivumbaol. A megfigyelt motivum lemasolasa nem tart hosszu ideig
(PAJORNE KUGELBAUER 2012), igy a gyerekek életkori sajatossagaihoz
alkalmazkodik (FEUER 2000). A motivum egyéni folytatasa megteremti a
lehetéséget a kreativ megoldasokra a képi egyensuly, a komponalé képesség, a
dekorativ érzék fejlesztésére, és a vonalhasznalattal kapcsolatban és a
szinkontrasztok hatasanak felismerésére, felfedezésére teremnek egyéni
lehetbéséget. A gyerekek a munkat a sajat fantaziajuk, érzéseik és gondolataik
alapjan folytatjak, teljesen szabadon kotottségek nélkul. Minden gyermek egyéni
tempdban dolgozik, igy aki 6ra végéig nem készult el, az otthon fejezi be a munkajat.
A rajzokon medgfigyelhetd, hogy a gyerekek vizualis képesseégei eltérd szintliek. Az
eszkdzhasznalatnal is eltér6 mindséglii megoldasokat fedezhetliink fel. Vannak
foltszeri és vonalas megoldasok, és van ahol mar a szinekkel és/vagy
szinarnyalatokkal létrehozott térbeli hatas is felismerhetd.

i - [ e 8

A 4. osztalyos formarajz feladatok az egymasba fonddo diszité motivumai, melyek a
Kelta, Karoling és Longobard kultura formakincsét idézik fel. (A magyarorszagi
Waldorf-iskolak kerettanterve, 2005) Ez tovabblépést jelent a térbeliség felé, mert a
vonalak keresztez6désekor mar megjelenik az alatta-folotte relacidé, ami a térbeli
képzelber6 fejlesztését segiti. Az ives vonalak mellett egyenes vonalakbol allo
formakat is rajzolnak. Egy-egy motivumot folytatdlagosan, sordisz szerlien is
rajzolnak gyakorlasképpen. A feladatokban megmutatkozik a fokozatossag és
sokféleség.

.s | e I

Ugyanakkor meg kell jegyeznem, hogy a formarajz feladatok kapcsolhatok az
euritmia gyakorlatokhoz is, amikor a gyerekek a jarasukkal, futdsukkal a talajon
rajzolnak ki bonyolult formakat.

Otddik osztalytol a formarajz beolvad a szabadkézi geometriaba, amely epochaként

jelenik meg. A szabadkézi geometria feladatok a szamtan és matematika

8 Gyerekmunkak, formarajz, 3. osztaly, Pesthidegkuiti Waldorf Iskola
? Gyerekmunkak, formarajz, 4. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
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tantargyhoz kapcsolddnak, és a gyerekek megismerkednek a geometria alapjaival. A
szabadkézi geometria utan hatodik osztalyban kovetkezik a geometria, ahol mar
korzével, vonalzoval szerkesztenek. A fluzetrajzaik rendkivul szinesek, szemléletesek
és dekorativak. A matematikai tartalom az esztétikummal parosul.

Festés

Attérve az abrazolas tanitasara, Steiner szerint a vonallal torténd rajzolas mar
jelentés elvonatkoztatast, absztrakciot kovetel, mert a valdésagban nincsenek
vonalak, csak a latvanyt redukaljuk vonalas abrazolassa, ezért ugy gondolja, hogy az
abrazolas tanitasara a festés alkalmas. (Steiner 2007)

A szinekbdl kiindul6 fest6 feladatok a szinek kifejezd erejének felismerését seqitik,
szinkeverési tapasztalatokat nyujtanak és megteremtik a lehetéséget egy olyan
elmélyult alkotéi folyamat megtapasztaldsara, amikor a gyerekeknek tobb
szempontot kell 6sszehangolniuk. Egyszerre kell figyelnilk a papir, viz és festék
tulajdonsagaira, az ecsethasznalatra, az abrazolasi szandékaira, érzéseire valamint
az alakulo képre. Kezdetben csak két szint hasznalnak és szinkontrasztokat hoznak
létre, amelyek érzésekhez kotédnek.

Masodik osztalyban a tanar torténetmeséléssel inditja el a festés orat, ezzel a belsé
képek el6hivasa a cél, és szinekkel az érzések, hangulatok kifejezése. Fokozatosan
jelennek meg a formak, amik a szinekbél emelkednek ki, és nincs torekvés
szemléletes korvonalakra. Az egyik osztalyban a torténethez illusztracioszeri
képeket festettek a gyerekek.

Szintén masodik osztalyban a mese kapcsan arrél beszélgettek a tanitojukkal a
gyerekek, hogy hanyféle batorsag van, valamint a ,bator szabdcska” és a stini milyen
maodon volt bator. Majd azt kérdezte az osztalytanitd, hogy ezt a kétféle batorsagot a
gyerekek hogyan festenék meg. A tanar sokféle elképzelést meghallgatott, majd a
kovetkezd instrukciokat adta: ,Mind a két batorsagot fesd meg! Lehet keverni a
szineket. Allitva és fektetve is hasznalhatod a papirodat. Elszakadhatsz ezektdl a
formaktdl (a falon 1évé, el6z6 drai festményekre utal). Azt csinald, amit Te érzel, és
ne azt, amit masok mondanak. Tehetsz bele foltokat. Nagyon szabad vagy ebben a

'° Geometria fiizet rajzai, 6. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
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munkaban. Most az fontos, hogy ne a szabodcskara gondolj, hanem a kétféle
batorsagra, aki az erejével akar gy6zni, és aki a huncutsaggal.”

A kildénbozé évfolyamok festés gyakorlatai soran a témavalasztas az évszakokhoz,
napszakokhoz és természeti jelenségekhez is kotédnek. Példaul negyedik
osztalyban a szivarvanyt festik meg, o6tdodikben a téli fat, és naplementét. A
vizfellletet és naplementét abrazolé festményeken lathatd, hogy mikézben azonos
szinOsszedllitdssal készilnek a képek, és a kompozicid is nagyon hasonlo.
Ugyanakkor a szinek intenzitasa, a horizont megvalasztasa mar egyéni, és ennek
kovetkeztében a képek hangulata kozott kilonbség is érzékelhetd. A vizfelllet
fodrozddasa és nyugalma is egyéni megoldasokat mutat.
B = "

Szintén 5. osztalyban az emberi alakok aranyait tanultak és ehhez kapcsolédéan
kUlonb6z6 érzéseket kellett életre kelteni a gyerekeknek. Munkajuk soran csak a
téma volt meghatarozott, és teljesen szabadok voltak a szinek és testtartas
tekintetében. Az emberi alakokhoz kapcsolt érzések megjelenitésében szerepe volt
egyrészt a formarajz gyakorlatoknak, melyek fejlesztették a formak, gesztusok
megragadasanak képesseget; masrészt annak, hogy alsdbb osztalyokban kelld
mértékben atélhették a szinek érzelmi hatasat, kifejez6 erejét.

Szaradas utan kozOsen beszélgettek a képekrél. A medfigyelés alkalmaval
tapasztaltam, hogy amikor egymas utan az osztalytanité felmutatta a rajzokat (hogy
milyen érzést fejez ki), akkor az alkoté osztalytarsai nagyon pontosan felismerték a
tarsuk kifejezési szandékat, a vizualisan megkomponalt érzéseiket;, és ezeket az
észleléseket a vizualis benyomasaikrol képesek voltak verbalisan és pontosan
megfogalmazni. Ez érzékenységet és fejlett vizualis befogadoi képességeket mutat.

Komplexitas

Steiner szerint a gyerek az altalanos iskolas idészak alatt ,m(ivész”, igényli, hogy
mindent képszerl, mivészi médon kapjon meg. Ebben az id6szakban a gyereknek
sok szépseget, az élet mivészet altali megragadasat kell kozvetiteni, mert késébb
csak igy lesz képes a gyakorlatias dolgok megértésére. (STEINER 2007) A
fétanitasi id6szakban egymast kdvetd epochakon belll is a mivészettel nevelés
kézponti szerepe figyelhetd meg, melyben kildnb6z6 mivészeti tevékenységek és a
hozzajuk tartoz6 képességfejlesztés kap helyet.

u Gyerekmunkak, festés, 4. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
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Els6 osztalyban az iras olvasas tanulasa kotédhet rajzi feladatokhoz vagy euritmia
mozdulatokhoz is. A Waldorf-osztalytanit6 dont arrél, hogy melyik moddszert
vélasztja. (KULCSAR 2004)

A Waldorf-iskolakban csak harmadik osztalyban kezdédik a folyo iras tanulasa, amit
ez els6 két év formarajz feladatai készitenek el, melyet az el6z6ekben részletesen
bemutattam.

Negyedik osztalyban az allattan epocha kapcsan a tantargyi integraciok sora
figyelheté meg. Az allatok alakja felbukkan formarajzban, festésben, dombormiiben
egyarant.

A mivészi alkoté tevékenységek a kdzismeretei tantargyak tanulasi folyamataban az
elmélyitést, megértést, rogzitést segitik. Az epochakhoz kapcsoldédo vizualis alkotd
feladatok altal az 6nallé alkoté munkaban is gyakorlottabbak lesznek a gyerekek.

Az 0otddik osztalyosok ,A fatél a fuzetig” ciml epochahoz készitett néhany
fuzetrajzan lemérhetd, hogy az el6z6 évek formarajz tanulmanyai milyen modon
épultek be a gyerekek kifejezé alkotasaiba. A rajzok onalléan készultek, a téma a
papirszallitas volt. El6zetesen az iskolaban még nem tanultak a térabrazolasi
konvenciokrol, a perspektivikus abrazolasrol, ez felsébb osztalyok tananyaga. Mégis
abrazoljak a teret, igaz eltér6 formaban, és mas-mas mindségben. Véleményem
szerint a térabrazolasi képességeik fejlédésére a formarajz feladatok kedvezéen
hatottak. Egyrészt a keresztez6d6 formak és csomo rajzok tapasztalatot nyujtottak az
elétte-mogotte relacid megtapasztalasahoz, amely mar a fuzetrajzokon is
megdfigyelhetd. Masrészt tobb esetben térhatast eredményez az autdé formajanak
redukalt vonalai és aranyai, amelyek olyan szogben abrazoljak az autét, amelyen
tobb oldala is lathaté egyszerre.

© Gyerekmunka, formarajz az allattanhoz kapcsoldddan, 4. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
B Gyerekmunka, dombormd az allattanhoz kapcsoldddan, 4. osztdly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
' Gyerekmunka, festés az allattanhoz kapcsolédéan, 4. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
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Mivel nincsenek a Waldorf-iskolasoknak tankdnyveik, igy a gyerekek altal készitett
fuzeteknek nagy szerepe van. A fuzetbe az o6ran és otthon is dolgoznak.
Emlékezetbdl - az oran hallottak alapjan - készitenek Osszefoglalast, a kdzdsen
megbeszélt vazlatpontok segitségével. Az egyes részekhez otthon rajzokat
készitenek sajat elképzelésik alapjan. Az alsdbb évfolyamok flizeteiben tébb a rajz
és kevesebb a széveg, mig a fels6bb évfolyamok esetében az irasos szOveg aranya
emelkedik az epocha-flzetekben. A Waldorf-pedagdgia érdeme, hogy megvalésitja a
tantargyakon ativel6 fantazia fejlesztését hol rajzok, hol fogalmazasok készitésével.
A fogalmazasokat altalaban egy ember szerepébe bujva 1 szam 3. személyben irjak.
Otddik osztalyban a Janos vitézt dolgozzak fel, itt is lehetésége van a Waldorf-
osztalytanitonak valasztani, hogy rajzok vagy mas mivészeti ag segitségével
dolgozzak fel az anyagot.

A megfigyeléseim masodik évében az 5. osztalyosok szinhazi eléadast készitettek.
Az driasoknal tett latogatast babfigurak alkalmazasaval tették szemléletessé. Addig
gyerekek jatszottak a Janos vitézt és a tobbi szerepl6t, de egy pillanat alatt
atvaltoztak és a gyerek lettek az oriasok, és a torténet szerepeit mar kézben elférd
babok alakitottak, amelyek pontosan ugy voltak feldltdztetve, mint a szerepet alakitd
gyerekek.

A komplexitasra jellemzd, hogy a folyamat végén a gyerek néhany mondatos
élménybeszamolét irtak a tanaruk kérésére. Ezek az irasok az iskolai ujsagban meg
is jelentek.

A Clark Rajzi Képességek Teszt altal felvett rajzok vizsgalata

A doktori kutatdasom soran a Pesthidegkut képességfejlesztés megfigyelése mellett a
rajzi teljesitmény megmérésére a Clark Rajzi Képességek Tesztet alkalmaztam.
Azért valasztottam ezt a mérbeszkdzt, mert a 13 értékelés kategdriaval az értékelési
rendszere nagyon hasonlé az altalanos iskolai rajzoktatas soran a gyakorlatban
hasznalt értékelési rendszerhez. A teszt négy grafitrajz elkészitését kéri, és a
kalonb6z6 témak - az érdekes haz, a futdé ember, a szabadid6 eltdltése, és a

' Irodalom epocha fiizet rajzai, 5. osztaly, Pesthidegkuti Waldorf Iskola
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szabadon valasztott téma - lehetéséget adnak az Otletes, egyéni megoldasokra.
(CLARK 1989, KARPATI 2001, 2005)

A felvett Clark Rajzi Képességek Teszt rajzok - az egyes kategoriak pontértékén tul -
azt is megmutatjak, hogy a Waldorf-pedagogia képességfejlesztésének elemei
hogyan épllnek be a gyerekek rajzaiba, személyes kozléseibe. Egyetlen grafit
ceruzaval milyen kifejez6 hatasokat érnek el 4. - 5. osztalyban, ugy, hogy eddig ezzel
az eszkdzzel nem ,tanultak” rajzolni. Tovabba kifejez6 jellegl feladatokat csak olyan
modon rajzoltak - az epochak soran-, hogy direkt képességfejlesztés, kdzvetlen
tanari iranyitas, rahatas, vizualis probléma bemutatasa, képi szemléltetése nem
kisérte a feladatot.

A CDT gyorsan futd ember abrazolasat kér6 rajzok kozul a 4. és 5. osztalyos
Waldorf-iskolasok munkait lathatjak az 1. és 2. mellékletben. A futé abrazolasanal jol
megfigyelhetd a belsd képzetekbdl el6hivott formakon belldl a pontos aranyok és
iranyok, ami a formarajz feladatok fejleszté hatasat mutatja. Megfigyelheté a pont,
vonal és folt hasznalata, valamint az ismétlédésre, pont, vonal és forma ritmusra is
talalhaté példa (1. melléklet). A vizualis ritmus alkalmazasa a 4.-s 5. osztalyos
Waldorf-iskolasok koérében gyakorinak mondhaté. Megfigyelésem alapjan a formarajz
tanulmanyok mellett a zenei képességfejlesztés transzfer hatasa is érvényesul, mert
az els6 négy évfolyamon az epochakhoz kapcsoldéddan a fétanitasi id6szakban napi
rendszerességgel hangsulyosan megjelennek az énekek, ritmusos mondodkak,
versek - tapssal vagy jarassal kisérve. A ritmust a gyerekek sajat testliikdon atélve
tapasztalhatjak meg.

A 2. melléklet rajzain a tonusok és texturak kialakitasa figyelheté meg szintén
gyorsan futé ember témaban 4. és 5. osztalyos Waldorf-iskolasoktol. Az elmosddoan
kirajzolddo, sok esetben kontur nélkili formak a mozgas illuziojat keltik. Jellegzetes
megoldas, hogy a teljes teruletet kulonb6zd tonus értékek toltik ki, igy teremtenek téri
hatast. Ahogy a festék elteril és kitolti a rendelkezésére allé teret, ugy a
vonalkazassal létrehozott tonusok is ezt teszik. Ahogy a festékfoltbdl elébukkan a
forma, ugy a siri vonalkazas is megteremt egy format. Véleményem szerint ez a
megoldas a fest6 feladatok fejleszté hatasanak eredménye, mert az egy technikaban
valé elmélyedés (jelen esetben az akvarellfestés), eszkdéz és anyaghasznalat
gyakorlottsaganak tapasztalatai egy masik kifejezd eszkdzre (példaul grafit ceruzara)
is atvihet6k és hasznosithatok.

A fantazia fejlesztés hatasa az 1. és 2. mellékletben bemutatott gyorsan futé ember
szituaciéba helyezésekor figyelheté meg. A 4. és 5. osztalyos Waldorf-iskolasok
rajzain a sportoléhoz kapcsoldédd kornyezetként lathatunk futdpalyat, stadiont,
tajfutast az erdében, és megjelenik a varosi kdrnyezet is, a busz utan rohanas.

A 7. és 8. osztalyos Waldorf-iskolasoknal az egyéni tartalom és formai megoldasok
szélesebb spektrumon mozognak. Megjelenik a humor, a drama, a morbiditas a
rajzokon. Eredeti néz6pontvalasztas, dekorativitas, valamint differencialt és
érzékletes vonalhasznalat is megfigyelhetd. (3. melléklet)
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Osszefoglalas

Az eddigiekben bemutattam az egymasra épulé kis Iépésekben megvaldsuld
formarajz és fest6 feladatok altal torténd képességfejlesztés gyakorlatat, amelyek a
fantazia mikodés fejlesztését is biztositjak. Az epocha flzetek rajzai ezzel
parhuzamosan a gyakorlas terepét teremtik meg, és indirekt képességfejlesztésnek
tekinthetdék. A direkt és indirekt képességfejlesztés hatasa kimutathaté a gyerekek
CDT rajzain.

Koszonet a Pesthidegkuti Waldorf Iskola tanarainak és diakjainak, hogy
egyuttmikodésukkel lehetbve tették a kutatast!
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1. melléklet
4. és 5. osztalyos Waldorf-iskolasok CDT rajzai.
(2. rajz: Ember, aki nagyon gyorsan fut.)
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2. melléklet
4. és 5. osztalyos Waldorf-iskolasok CDT rajzai.
(2. rajz: Ember, aki nagyon gyorsan fut.)
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3. melléklet
7. és 8. osztalyos Waldorf-iskolasok CDT rajzai.
(2. rajz: Ember, aki nagyon gyorsan fut.)
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OLVECKY Edit:
Konstantin Filoz6fus Egyetem, Nyitra

Innovativ térekvések a dunaszerdahelyi Vambéry Armin Gimnaziumban
Dunaszerdahely rovid torténelme

A Csallokoz févarosaként” emlegetett Dunaszerdahely hosszas torténeti fejlédésen
ment keresztll. A varos jelenleg fontos gazdasagi, kereskedelmi, kulturalis és
oktatasi kdzpont. Napjainkban 3 gimnazium talalhaté itt, mégpedig a tanulmanyban
szerepl6, s egyben legrégibb multra visszatekintdé, ma a varos neves polgaranak,
Vambéry Arminnak a nevét viselé6 Magyar Tanitasi Nyelvii Gimnazium, valamint a
2005-ben létesitett Magyar Tannyelvi Sportgimnazium és a 2008-ban alapitott
Magyar Tannyelvi Magangimnazium.

A varos nevének els6é irasos emlitése egy 1256-os oklevélben talalhatd, ahol
Syridahelként fordul els. Ebbdl kdvetkeztethetd, hogy a korai Arpad-korban
rogzulhetett a vasartartas idépontja is, azaz a szerda, amelyr6l Dunaszerdahely a
nevét kapta (NAGY é.n.: web).

Luxemburgi Zsigmond kiralynak a polgarsagrol kiadott torvényeivel (1405) megindul
a varosok renddé szervezddése. Egy 1429-es okirat mar arra utal, hogy a kiralyi
birtokban 1évé Szerdahely is elnyerte az oppidum, azaz a mezévaros cimet.
A telepulés szerepe ekdzben folyamatosan felértékelédik, a Csallokdz egyik fontos
mezdvarosa lesz. A reformacio terjedése Szerdahelyt is érinti: jelentés szamu uj hitre
térttel talalkozunk itt ekkor, 1620—47 kdzott a katolikus templomot is elfoglaljak, amit
a Palffy csalad vesz vissza t6luk a katolikusoknak. A telepullést, bar az orszagos
politikai €s hadi események javarészt csak eérintik, mégis megviselik, hiszen az
allandé katonai beszallasok, a hadiaddk, az ekkor tombold jarvanyok (pestis) is
elszegényitik, elnéptelenitik a vidéket (NAGY é.n.: web).

A szazad elején el6bb szérvanyosan, kés6bb nagyobb szamban megjelenik
Szerdahelyen a zsidésag. Az ortodox hitkdzség elég koran kisebb templomot épitett
maganak. Szerdahely élénk kereskedelmi kozponttd valt a korszakban
(kdszdnhetben a zsidoknak is).

Az 1848/49-es forradalom és szabadsagharc a varosra komoly hatassal volt, a
mezdvaros kuldottséget kuldott a pozsonyi orszaggydlésre, tobben bevonultak a
honvédzaszldk ala. A szabadsagharc leverése utani évtizedben a kisebb kulonallo
telepllések a gazdasagilag egységesebb, érdekeiket jobban szolgalé varos
létrehozasardl gondolkodtak. Végill 1854-ben az addigi Szerdahely, Uijfalu,
Nemesszeg és Elbtejed kozségekbdl megalakul Duna-Szerdahely. Az egyesult
kozségek altalanos érdekei felett a varosbird 6rkddik, de minden egyes telepulésen
sajat hadnagyot (birét) is valasztanak, akik a varosbiroval egyuttmikoddnek. (NAGY
é.n.: web).

Fontos, megkerllhetetlen ténye a 19. szazadnak, hogy annak végére Szerdahely
lakossaganak tébb mint a felét zsid6 polgarai alkotjak. Innen ered Szerdahely ,Kis
Palesztina” elnevezése is: a varos fontos zsidé szellemi koézpontta valik, szamos
jeles rabbi mikodik itt.

Mar a 19. szdzadban er6s kulturalis tevékenység jellemzi a varost, sorra alakulnak
meg a kulonb6z6 egyletek, kulturalis intézmények, felekezeti szervezetek, amelyek
az els6 vilaghaboruig, majd a két vilaghaboru kozoétt is erbteljesen befolyasoljak a
Dunaszerdahelyi Jaras kozpontjanak, Szerdahelynek (is) a szellemi életét. A 20.
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szazad elején jelentbs regionalis lapokat adnak ki itt (Csall6kézi Lapok — 1901-16l,
Csallokoz — 1909-16l, Csallékozi Hirlap — 1921-161).(NAGY é.n.: web)

Az 1914-ben kitort elsé vilaghaboruban a varos a hatorszag mindennapi életét éli,
annak velejardival: az élelmiszerek egyre dragulnak, mind tobb a sorozas, a varos
hadikdlcsonoket jegyez, a tanitas szlinetel. Dunaszerdahely hataraban 1914-ben
hadifogolytabor létesul, ahova mar az év szeptemberében orosz hadifoglyok
erkeztek.

A haboru Dunaszerdahelyen a varosban allomasozé fogolytabor Orszazadanak
1918. november 4-ei fegyverletételével ér véget, s még a trianoni békediktatum
elfogadasa el6tt 1919. januar 8-an cseh csapatok megszalljak a varost, amely 1920
utan a Csehszlovak Koztarsasag része lesz.

Kihirdetik a statariumot, az allami és kdzhivatalok élére cseh hivatalnokok érkeznek.
A megmarado hivatalnokoknak allampolgari eskut kellett tenni (NAGY é.n.: web).
1938 novemberének elején — az els6 bécsi dontés értelmében, miszerint
Magyarorszag a trianoni békeszerzddéssel elvett terlleteibdl visszakapott mintegy
12 ezer km?, dont6éen magyarok lakta teruletet — a cseh hivatalnokok és katonak
elhagyjak a varost, amit a magyar 4. onallé dandar zaszl6aljai 1938. november 6-an
vesznek birtokukba. Dunaszerdahely a Komaromi varmegye részét képezte ezutan
(NAGY é.n.: web).

1938-ban az uj katolikus iskolaban megnyilik a varos els6é gimnaziuma. Korlatozé
intézkedéseket is foganatositanak, amely a helyi zsiddésagot érintik: a zsidotorvények
ertelmében el6bb iparengedélyiket vonjak vissza, majd maximalizaljak a zsidok
aranyat a szellemi foglalkozasokban, valamint megtiltottak alkalmazasukat allami
kOzigazgatasi és igazsagugyi szerveknél és kozépiskolakban. 1940-ben a
katonakoteles zsidok szamara bevezetik a munkaszolgalatot, majd 1941-t4l
fokozatosan megfosztottak Oket polgari és emberi jogaiktol, méltosaguktdl (NAGY
é.n.: web).

1944-ben Szerdahelyen megjelennek a németek, megalakul a Nyilaskeresztes Part.
1944-ben a belvarosban, a zsidé nagytemplom kornyékén kialakitott gettdba vonjak
O0ssze a dunaszerdahelyi zsiddésagot, majd juniusban koncentracios taborokba
deportaljak a lakossag tébb mint felét alkotd, majdnem 3000 fényi kozdsségét. 1945.
marcius 31-én a német csapatok és a helyi nyilasok elhagyjak a varost (NAGY é.n.:
web).

A gimnazium torténete

A gimnazium létesitésére tett els6 kisérletek a 19. szazad utolsé éveire datalédnak.
A lakossag bizonyos rétege igényt érzett az alséfoku iskolazottsagon tulmutatd
muveltség megszerzésére. A kezdeményezés kiindulasi pontjaként az 1860-ban
létrehozott Casinot tekinthetjuk, mely a varos elsé kulturalis intézménye volt. Féként
népmiivel6 tevékenységet folytatott, s itt kapott helyet a varos elsé kdnyvtara is 1500
kotettel (SZOLGAI 2011: 30).

Mérfoldkdnek tekinthetjok az 1894-es évet, amikor a varos képviselbtestilete
hatarozatot hozott egy Dunaszerdahelyen létesitendd gimnazium Uugyében. A
gimnazium létesitése hosszadalmas volt, s a folyamatot gatolta és meghiusitotta az
1. vilaghaboru kitorése.

Az évtizedekig tartdé gimnaziumalapitasi torekvések csak 1938-ban jartak sikerrel. Az
1938. november 2-i bécsi dontés kdvetkeztében Pozsony Szlovakia részévé valt, s
igy Csallokoz ifjusaga kozépiskola nélkul maradt. A Pozsonybdl kiszorult tanuldkat
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sem a komaromi, sem az érsekujvari gimnazium nem tudta befogadni tulzsufoltsag
oka miatt. Ekkor a magyar kormany rendeletet hozott (VKM 40.243/1938) egy un.
gimnaziumi tanfolyam létesitésére Dunaszerdahelyen, s ezaltal lehetéséget adva a
tanuldknak, hogy megkezdett tanulmanyaikat folytathassak. A tanfolyam
megszervezésével és annak 1939. januar 31-ig valdé igazgatasaval hivatalosan
megbiztak Ollé Istvan Budapesten mikoddd rendes tanart, aki a varos szulotte volt
(SZOLGAI 2011: 31).

A gimnaziumi tanfolyamban 1938. december 12-én kezd6dott meg a tanitas az |-VII.
koedukacios rendszerl osztalyokban. Négy tanar kozott oszlottak meg a tanérak, s a
magyar nyelv, latin nyelv, torténelem, foldrajz és mennyiségtan tanitasa volt
biztositva. A négy tanarhoz ujabb ketté csatlakozott, mégpedig Hartmann Jézsef
helybeli igazgato-tanitdo és Tolgyessy Lajos, karnagy. Hartmann a testnevelést, mig
Tolgyessy az éneket tanitotta a gimnaziumi tanfolyam tanuléinak. Révid idé alatt 11-
re nétt a tanarok szama. 1939. januar 29-én Ollé Istvan tavozott a gimnaziumboal,
mivel igazgatdi megbizatasa lejart. Helyét az addigi igazgatdhelyettes, Térok Arpad
vette at. Megkezd6dott a tanulok 1étszamanak allandé novekedése (SZOLGAI 2011:
32).

A tantestllet tagjaira nehéz munka vart oktato-nevel6 tevékenységuket illetéen (pl. a
csehszlovak és magyar tanterv kozti eltérések kiegészitése, a csonka tanév helyes
beosztasa, a kezdeti tankdnyvhiany, az iskolai rendtartas el6irasainak
meghonositasa).

A tanterv alapjan a kovetkezd tantargyakat tanitottdk a vizsgalt intézményben:
vallaserkolcsi nevelés, magyar nyelv és irodalom, latin nyelv, német nyelv, francia
nyelv, torténelem, foldrajz, természetrajz és vegytan, természettan, mennyiségtan,
rajz, testnevelés, ének, szépiras, egészségtan, gyorsiras. Osszesen 17 tantargyat
tanitottak heti 31 éraban valamennyi évfolyamban.

Az iskola keretén belll ifjusagi egyesuletek léteslltek és kezdték meg munkajukat
mar az 1938/39-es iskolai évben. Emlitést érdemel az Ifjusagi Segité Egyesulet, élén
Proksza Gyula tanarral. Az egyesulet tobb mint 300 tanuld részére biztositotta a
tankonyveket, valamint kapcsolatban allt az anyaorszagi iskolakkal, ahonnan
tanszereket, konyvadomanyokat szerzett. Tevékenysegi korébe tartozott meég a
pénzalap létrehozasa, amelybdl konyvsegélyben és beiratasi segélyben tudta
részesiteni az arra raszorult tanuldkat (SZOLGAI 2011: 33).

Mivel az intézmény ekkor még nem rendelkezett gimnaziumi ranggal, csupan
tanfolyamként mikodott, azért a VKM 133.939/1939. IX. rendelete alapjan a
tanfolyam tanuléit ingyenes szdébeli és irasbeli maganvizsgakra koételezte. Az iskolat
latogatd 307 tanuld sikeresen vizsgazott, s ezaltal bebizonyosodott, hogy az
intézmeény tanfolyamjellege megsziintethetd, s az elkdvetkezendd idészakban 6nallé
gimnaziumi tagozatként is megallja helyét.

Az 1939/40-es iskolai évben valtozott az iskola jogi helyzete, a vallas- és
kdzoktatasugyi miniszter az intézményt az ujonnan szervezett Komaromi Tankerulet
Kiralyi Fobigazgatésaganak hataskorébe sorolja, majd megszunteti annak
tanfolyamjellegét. A rendelet értelmében az intézmény Uj elnevezése Ersekujvari
Magyar Kiralyi Allami Pazmany Péter Gimnazium Onallé Hataskori Dunaszerdahelyi
Gimnazium Tagozata (SZOLGAI 2011: 34).

Az 1943/44-es tanévben még zavartalanul folyt az oktatds a dunaszerdahelyi
gimnaziumban. Ezt kdvetbéen a varosban mar éreztette hatdsat a kdzelgé haboru,
valamint a varos zsidé lakossaganak elhurcolasara is sor kerult. Ennek ellenére
1944. szeptember 9-én még elkezdték az uj tanévet. Az oktatas oktdber 29-ig folyt az
iskolaban, ett6l kezdve az épulet hadikérhazként funkcionalt. A csehszlovak
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hadsereg csapatai 1945. aprilis 14-én érkeztek meg a varosba, ezutan a tanari kar
Dunaszerdahelyen maradt tagjai az akkori igazgatd, Belsé Ferenc vezetésével
hozzalattak a gimnazium ujraszervezéséhez (SZOLGAI 2011: 35).

A 1l. vilaghaboru befejezése utan a Csehszlovak Koztarsasagban szinte azonnal
megkezdtéek mikodésuket az iskolak, am a kialakult politikai szituacio nem tette
lehetdvé a nemzetiségek szamara az anyanyelven vald tanulast. A Szlovak Nemzeti
Tanacs Iskolaugyi Bizottsaga rendeletet adott ki a gimnazium mikodésének
megszuntetésére. 1945-1948 kozott Csehszlovakiaban szunetelt a magyar nyelvi
oktatas. 1951. szeptember 1-jén nyitotta meg ujra kapuit a Dunaszerdahelyi Magyar
Gimnazium egyetlen elsd osztallyal. Ezutan minden évben egy-egy osztallyal bdvult
az intézmény. Az els6 kinevezett taneré a gimnaziumban Ozorai Ferenc volt. A tanari
kart alkottak: Czapulics Janos, Hartmann Jézsef, Hasak Vilmos, Simich Erzsébet,
Tarcsi Julia, Télgyessy Lajos (HOLGYE 2011: 37).

Az iskolaligy orszagos atszervezése folytan megvaltozott az intézmény elnevezése.
1953. szeptember 1-jétdl az iskola a magyar tannyelvl tizenegy éves kdzépiskola
nevet viselte. Az intézménynek 3 tagozata volt: 1-5. osztaly, 6-9. osztaly, 9-11.
osztaly. A tanuldk létszama 1954 juniusaban elérte a 685-6t. Ebben az évben
érettségiztek az iskola els6 végzései, 30-an (HOLGYE 2011: 38).

A gimnazium igazgatoja dr. Hostock Istvan volt, majd Matusek Rudolf, illetve 1953.
november 1-t6lLukovics Izabella, majd 1954. januar 20-t6l Ozorai Ferenc, aki 1957.
szeptember 21-én kdszont le. Helyébe Varga Lajost nevezték ki.

Az 1958/59-es tanév uj épuletben, az akkori Majus 1. téren kezd6dott, s jelenleg is
ugyanitt talalhaté a gimnazium. 1960. szeptember 1-jétél Somogyi Vince toltétte be
az iskola igazgatoi posztjat (HOLGYE 2011: 38).

1961. januar elsejével az akkori tizenegy éves kozépiskola alapfoku kilencéves
iskolava és altalanos miveltséget nyujtd kdzépiskolava alakult at. 1966-tol az iskola
elnevezése megrovidilt, s az altalanos kdzépiskola nevet kapta. Az 1969/70-es
tanévtél kezd6dben viseli régi nevét, a gimnaziumot.

1973. februar 17-én meghalt Somogyi Vince, a gimnazium igazgatéja. A megbizott
igazgatd helyette Horvath Tibor lett, helyettese Olgyay Ede mémok. Ok alltak az
intézmény élén 1991. junius 30-ig. 1991. szeptember 1-t8l Szolgai Miklos toltdtte be
az igazgatoi posztot, helyettese Cseh Maria volt. Szolgai Miklés 1995. junius 30-ig
iranyitotta az iskolat, ezutan onként lemondott posztjarol. Helyette Cseh Maria vette
at az igazgatdi teendéket. Helyettesei dr. Biré Gizella és Galffy Eva lettek (HOLGYE
2011: 40).

1995. szeptember 1-jén megnyilt a nyolcosztalyos gimnazium elsé osztalya 34
tanuléval.

Az iskola életében jelent6és napnak szamitott 1997. december 18-a, amikor az iskola
igazgatondje, Cseh Maria atvehette Budapesten az Orszaghazban a Magyar
Koztarsasag miniszterelnokeétél a Kisebbségekért Dijat.

2001-t61 minden évben atadasra kerul a Vambéry Igazgatdi Dij. A dijazott a végzds
tanulék egyike, aki tanulmanyi ideje alatt kiemelked6 eredményt ért el
tanulmanyaiban, valamint az iskolat valamilyen versenyen, megmérettetésen
képviselte, s ott helyezést ért el.

Cseh Maria 2004. junius 30-ig allt az iskola élén. 2004. julius 1-jétél dr. Zirig Ferenc
lett az intézmény igazgatoja. Jelenleg is 6 tolti be az igazgatdi posztot.

A 2004/2005-0s tanévben el6szor valdsult meg Uj formaban az érettségi vizsga. A
kovetelmények valamennyi targybol emelkedtek.

2008-ban a magangimnazium megnyitasat kovetéen csoOkkend tendencia
mutatkozott a tanarok és tanulok szamaban, mivel ugy a tanarok, mint a diakok
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koreibdl igazoltak at az ujonnan létesult intézménybe. Ebben az évben Iépett életbe
az uj oktatasi rendszer Szlovakiaban.

Innovacioés térekvések a dunaszerdahelyi Vambéry Armin Gimnaziumban

Az innovacié fogalma az osztrak kdzgazdasz és szociologus Schumpeter nevéhez
fuzédik. 1910-ben megjelentett cikkében a gazdasagi fejlédéssel kapcsolatban
emlitette azt (SZTRELCSIK 2009: 5). A késObbiekben mas tudomanyteruletek is
alkalmazni kezdték ezt a fogalmat. Az oktatasugyi szféraban innovacié alatt a
gyakorlatban megvaldsult pedagogiai Ujitasok létrehozasanak, elterjesztésének
gyakorlatara utal (SZTRELCSIK 2009: 5).

Az innovacio definicidja a definicios 6sszetevék meghatarozasa altal jon |étre:

*Az els6 definicids dsszetevd — a tényleges vagy vélt valésaghoz valo viszony.

*A masodik dsszetevd a valtozas/valtoztatas célja: a fejlesztés.

*A harmadik 6sszetevd arra ad valaszt, hogy milyen iranyuak/iranyultsaguak a
valtozasok.

*A negyedik 0sszetevd az intézmény tipusa, jellege.

*Az 6todik dsszetevd a valtoztatasok befolyasolasi szintje.

*A hatodik 6sszetevé a valtoztatasok ,intézményesilése”.

*A hetedik 0sszetevé a folyamat, a terjedés.

*A nyolcadik Osszetevé a ,halézat”, vagyis az a kdzeg, ahol a valtoztatas kifejti
hatasat.

*A kilencedik 0sszetevd az interakcio.

*A tizedik 6sszetevd a kotelezdség.

*A tizenegyedik 6sszetevd az értékelés. (SZTRELCSIK 2009: 6-7.)

A pedagdgiai innovacid hatdkore kiterjedhet az iskola teljes egészére, vagy csak
érintheti annak valamely szegmensét, esetlegesen csak valamely egyéneket (pl.
tanarokat). Az oktatasi innovacié sajatossaga, hogy a fejlédni, tanulni vagyo
személyiségekre kivan hatni, ahol a hosszadalmas, illetve tobbszori kisérletezés
szemelyiségrombold, kontraproduktiv is lehet.

A Vambéry Armin Gimnaziumban folytatott vizsgalat interjuszerii beszélgetés
formajaban valosult meg. Az oktatasi innovacidt érinté kérdésekre az iskola jelenlegi
igazgatdja és palyavalasztasi tanacsadodja adott valaszokat.

A vizsgalat soran kideriilt, hogy a Vambéry Armin Gimnazium egy az innovéciét
fontosnak tarté, de a hagyomanyokat sem elutasité iskola. Az, hogy egy iskola
mennyire innovativ vagy konzervativ, nagyban fligg attél, hogy mennyire tudja a
kognitiv tartalmat Ujszerlien, a diakok szamara elfogadhatdéan, a gyakorlatiassagot
figyelembe véve atadni.

Az utébbi években a Vambéry Armin Gimnaziumban egyre inkabb el6térbe keriil az
innovacid kérdése. A tanarok tobbsége gyakran vesz részt az innovativ kérdésekkel
foglalkozé tovabbképzéseken, s az itt elsajatitott mddszereket és technikakat a
gyakorlatban is alkalmazza. A technikai innovacié segédeszkozei (pl. interaktiv tabla,
szamitogép) a tanitasi o6rak tobbségén hasznalatosak. Az elméletben elsajatitott
tudas rogzitése eérdekében gyakran szerveznek tanulmanyi utakat. Nagy hangsulyt
fektetnek a csoportokban torténd oktatasra is. Az elért eredmények a tanulmanyi
versenyeken és a tovabbtanulas terlUletén tUkrozddnek leginkabb. A gimnazium
tanuldi rendszeresen részt vesznek a kdvetkez6 tanulmanyi versenyeken:

106



Magyar nyelv és irodalom: Tompa Mihaly Vers- és Prozamondd Verseny

Simonyi Zsigmond Helyesirasi Verseny

Implom Jozsef Helyesirasi Verseny

Szép magyar beszéd
Idegen nyelvek: Vambéry Armin Idegen Nyelvi Verseny
Torténelem: Gloria victis, Multidézé
Tarsadalomismeret: Emberi jogok olimpiasza, Ifju eurépai
Matematika: Pitagoriasz, Olimpiasz, Kenguru, Gordiusz.
A végzls didkok atlagosan 98%-a folytatja tanulmanyait a hazai és kulfoldi
egyetemek és foiskolak kuldnb6z6 tagozatain.
A gimnazium tanuldi nyitottak az ujitasokra. Ha szemléltetésre kerul sor vagy egy
feladat megoldasa nem a megszokott modon torténik, érdekesnek bizonyul
szamukra, jobban lekdti figyelmulket, s ez pozitivan hat fantaziajukra is. A tanuldk
nem adathalmazt, betanulandé tételeket kivannak hallani, hanem onként akarnak
megfejteni fontos kérdéseket, s ezaltal az oktatd-nevel6 folyamat aktiv részeseivé
valnak. Ezaltal kreativitasukat is érvényesithetik.
Az innovacionak az intézményben nincs egzisztencialis oka, a vezet6ség tamogatja
az innovativ torekvéseket.
Az iskola tanari kara pozitivan latja az iskola jovéjét, s ennek érdekében mindent
meg is tesznek, hogy az iskola tanuloi évek multan buszkék lehessenek arra, hogy
egykor 8k is a Vambéry Armin Gimnazium diakjai lehettek.
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GROZ Andrea
Nyugat-magyarorszagi Egyetem Apaczai Csere Janos Kar

,»A sziv egyszeriisége, a lélek tisztasaga.”
Letlint korok gyermekfelfogasa

A gyermekkor a mai megkozelitésunk, szemléletink szerint az emberi élet
dominans, sajatos értékekkel rendelkez6 szakasza. Azonban érdekes kérdéskent
vet6dik fel, hogy a korabbi tarsadalmak csaladjai, szilei miként viszonyultak
gyermekeikhez? Tovabba érdemes historiografiai szemléletink koézéppontjaba
allitani azt a fontos felvetést is, hogy a gyermekek megitélése hogyan valtozott az
id6k sodraban?

A kozépkori gyermek megitélése a gyermekkortorténettel foglalkozé kutatok kozotti
diskurzus maig egyik legérzékenyebb elemét, vonatkozasat jelenti.

A kozépkori tarsadalmak embere nem rendelkezett egyértelmien korulirhatéd
gyermekkor-fogalommal, nem volt jellemzd ra a gyermeki sajatossagok iranti
erzékenység. A gyermek ugyanis attdél kezdve, hogy megélt anyja, vagy dajkdja
gondoskodasa nélkll, mar a felnéttek tarsadalmanak részévé valt.

A gyermekkor mint elkulonitett életszakasz fogalma - és az ezzel kapcsolatos reflexid
- a polgarosodas kezdetétél, a 17-18. szazadtdl jelenik meg.

Egyrészt ez a folyamat magaban foglalja a gyermeki korlatlan szabadsag eltiinését,
ugyanakkor elétérbe kerul a gyermek nevelés altali formalasa

Aries téziseinek igazolasara mentalitastorténeti, mivészettorténeti, divat- és
jatéktorténeti elemzéseket végez. Noha szamtalan traktatus foglalkozik a kiulénb6zd
életkorokkal (mint példaul kisdedkor, gyermekkor, fiatalkor, ifjukor és 6regkor), ezen
kategoriaknak a hasznalata nem kovetkezetes. A terminologiai esetlegesség
jellemzé a gyermekek ,megnevezésére’”, a szohasznalatra. Erdekes
mentalitastorténeti tény, hogy altalaban a fliggéségben levé személyeket (mint
példaul szolgakat, lakajokat, mesterlegényeket, katonakat) nevezték gyermeknek,
fianak.

A kutaték megallapitottak, hogy a kozépkorban tehat az elkulonult életkori
szakaszokrol alkotott felfogas még nem alakult ki, ez a késébbi korok terméke.

Ariés nézete szerint a kdzépkori mentalitds nem ugy tekintett a gyermekre, mint
sajatos onértékkel rendelkezd lényre, aki mar magaban hordoz egy jévendd felnétt
embert. Ennek a felfogasnak a kérvonalazasahoz nagyban hozzajarul az a torténeti
ténybdl ered6 tarsadalmi mentalitds, miszerint az igen magas gyermekhalanddsag
egyfajta tavolsagtartd kdzonnyel vértezte fel a sziiléket. (PUKANSZKY 2001:57-60.)
Montaigne-t idézi, aki ,két vagy harom gyermeket vesztett el a bolcs6bdl nem
sajnalat, de harag nélkiil” (ARIES, 1987:170.).

Elhiresult Ariesnek az a megallapitasa miszerint a kézépkori festészet mintegy a
tizenkettedik szazadig sem ismerte a gyermekabrazolast. Egy Otto-korabeli
miniaturara hivatkozik a tizenegyedik szazadbdl, amelyen az evangéliumi jelenet
lathatd: Jézus a kisdedeket hivja magahoz. a tizenegyedik-tizenkettedik szazad
emberében fel sem meriilt a gyermekkor abrazolasanak sziikségessége (ARIES,
1987:37.).

A gyermekkortorténetben jartas és a téma irant érdekl6d6k szamara ismeretes
tény, hogy a tizenharmadik szazadtol kezdve alakul ki a gyermekabrazolas a
k6zépkori egyhazi ikonografiaban. Egyre gyakrabban abrazolnak angyalokat fiatal
fiuk képében, megjelenik a gyermek Jézus a Sziiz gyermekeként, majd a tizenotodik-
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tizenhatodik szazadtol kezdve mar a vilagi zsaner-festészetben is helyet kapnak a
gyermekek: el6bb csaladi korben, jatszopajtasaik kozott, majd késébb a
portréfestészetben. A gyermekmotivum megjelenése a képzémlivészetben egy lassu
folyamat, a gyermek ,emancipalédasanak” kezdetét jelzi. Aries ,a gyermeki
személyiség iranti megndvekedett figyelmet” a keresztényi erkdlcsok térhoditasaval
hozza 6sszefliggésbe.

Az archaikus tavolsagtarté attitid (,a kicsi nem szamit”) az ujkorban is tovabb él, a
16-17. szazadtol kezdve mégis egyre tobb jele figyelheté meg a ,gyermekkor uj
felfogasanak”. Az uj felfogas elterjedése tdbb Uj szokasban testesul meg:

a kisgyermek egyre gyakrabban valik - naivsaga, kedvessége révén - a felnéttek
szamara mulatsag, feludulés forrasava.

a kényeztetés mint gyermekkel valé banasmodd is beszirédik a kisgyermek és
nevelbje kapcsolataba

A moralista szerz6k tébbsége - igy példaul Montaigne - egyre ingertltebben reagal a
majomszeretet megnyilvanulasaira: ,Nem tudom megérteni azt az érzelmet, amivel
megcsokoljak az alig szuletett gyermeket, egy lélek, ami még nem mozdul, egy
testecske, amelynek alakja sincs...” panaszkodik a francia esszéiré. (ARIES
1987:173.).

Az ujkor tehat felfedezi a gyermeknek a felnéttél eltérd sajatossagait. A moralistak
azt sugalljak a szll6knek, hogy gyermekuk artatlan, ,torékeny és veszélyeztetett”
teremtmény (Ariés), aki nevelésre szorul.

Tudatosan és egyre kovetkezetesebben fejlesztik a nevelés alanyanak erkdlcsét,
jellemét. Megsziletik a gyermekek szamara irt illemtankényv miifaja.

Hozza kell tennink mindehhez, hogy a ,jol nevelt gyermek” idealjanak a
megjelenésével viszont az ujkor - a gyerekkor konzervalasa mellett - egyben ,6regitr”
is a gyermeket.

Shorter szerint korabban, a tradicionalis tarsadalmakban és szocialis csoportokban
hagyomanyosan hétkdznapi jelenség volt az anyai szeretet hianya. ,A j6 anyai
gondoskodas a modernizacié talalmanya” — irja Shorter ,A modern csalad szlletése”
cimU konyvében. ,A tradiciondlis csaladokban az anyak két év alatti gyermekuk
fejlédését és boldogsagat kozonydsen szemlélték. A modern tarsadalomban viszont
kisgyermekuk jollétét minden egyéb folé helyezik.” Tézise alatamasztdsara a
hétkdznapi gyermekgondozas praktikainak olyan anomaliaira hivja fel a figyelmet,
amelyek konnyen vezethettek sérllésekhez, sét halalhoz.

Mindamellett felteszi a kérdést: hogyan egyeztetheté 6ssze a tradicionalis szllék —
allitélagos — gyengédségével és gyermekszeretetével a tul korai elvalasztds, a
szilard taplalék adasa, a sir6 gyermek alkohollal valé nyugtatgatasa stb.? Mi a
magyarazata az ujszulott legalabb hat hénapon at tartd, guzsbakotésre emlékeztetd
bepdlyazasanak? Shorter véleménye szerint tehat mindezek hatterében az anyai
érdektelenség és a kisgyermekek iranti teljes ko6zony huzédott meg: ,A tradicionalis
anyai attitidot érdektelenség jellemezte az él6 gyermek irant, és apatia a gyermek
halala esetén”. (SHORTER 1977:256.)

Shorter egyenesen ugy latja, hogy a rendkivil magas csecsem&halanddsag
~gyermekgyilkossag rejtett formaira” vezethet6 vissza. Elédeink - ha igazan akartak
volna - életben tarthattak volna csecsemdéiket. (SHORTER, 1986:513.)

Ariés és féleg kovetbi, Shorter és E. Badinter gyermekhalanddsagrol szélo
tételét biralva Irene Hardach-Pinke meggy6z6 okfejtést kozol ,Féltés és szeretet
kozott” cimd tanulmanyaban. Abbdl a szinte banalis ténybdl indul ki, hogy
koztudomasu: milyen sok figyelemre, tudasra és anyagi aldozatra van szikség meég
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ma is ahhoz, hogy a csecsemét és kisgyermeket megfelelé médon gondozzak és
apoljak. Mar maga az a tény is figyelemre mélto, hogy a 18. és a korai 19. szazad
szegényes életkorulmeényei kozott a csecsemb6k mintegy 50 szazaléka életben
maradt és megérte a felnéttkort. (HARDACH-PINKE 1986:547.)

Hevesen vitatja Ariés allaspontjat Linda Pollock, aki a szUlé gyerek kapcsolatot
vizsgalja 1500 as 1900 kozott (Pollock, 1983). ,Elfelejtett gyermekkor” cimi
konyvében angol és amerikai szuldék napldit és levelezését a tartalomelemzés
modszerével vizsgalja.

Ramutat, hogy a szllék gyerekeik iranti attitiidjei és magatartasformai sokkal
kevésbeé térnek el az egyes torténeti korokban, mint azt Ariés feltételezte.

A szulé-gyermek kapcsolat egyaltalan nem volt formalis: a szulék figyelemmel
kisértéek gyermekik fejlddését, oromuket lelték bennuk, s iszonyu kinokat alltak ki
halaluk esetén. Pollock, elfogadva a szociobiologia alapallasat, torténeti tavlatokra is
kiterjeszti a tételt: minden gyermek védtelenul és kiszolgaltatva jon a vilagra, s
raszorul szulei segitségére ahhoz, hogy a tarsadalomba betagolodjék. A szuldk
szamara pedig gyermekeik olyan lényt testesitenek meg, aki gyongeségével és
kiszolgaltatottsagaval igényli az 6 segitségliket, felligyeletiket és nevelésiket ahhoz,
hogy boldogulni tudjon az emberek kozott. A szul6k és gyermekeik egymas iranti
kotédése tehat nem torténeti, hanem bioldgiai kategoria.

Pollock allaspontjat tobb mas kutatas is alatamasztja. Egyedulallé példaval bizonyitja
ennek a benséséges érzelmi kapcsolatnak a meglétét Emmanuel Le Roy Ladurie
konyve, amelyben szerz6je egy dél-francia falu lakéinak viselkedési formait,
szokasait elemzi a torténeti szocioldgia eszkozeivel.

Montaillou telepulés lakdinak életét 1294-1324 kdzott kiséri figyelemmel, s a
kutatasaihoz megbizhatoé forrasul szolgaltak az eretnekséggel gyanusitott parasztok
vallomasait tartalmazoé inkviziciés jegyzdkonyvek. (Az egyhazmegye puspoke
rendkivil alapos vizsgalddast folytatott a faluban kathar eretnekek felbukkanasanak
gyanuja miatt.) A vallatasok kdzben fény derllt a falu lakoinak szinte teljes privat
eletére, személyes kapcsolataira. Ezekben a hétkoznapi élet minden részletére
kiterjed6 beszamoldkban sz6 esik a gyermekek gondozasardl, nevelésérdl is.
Megtudjuk belbluk, hogy az édesanyak nem adtak dajkahoz gyermekuket, maguk
szoptattak 6ket. Ez a taplalas hosszu ideig tartott, olykor kétéves koron tul is. A
kisgyermek ezalatt mindenhova kovette édesanyjat, szinte allandé fizikai
kontaktusban volt vele. (,Montaillou terén alltam, kicsi lanyommal a karomon...” —
emlékezett egy édesanya.) A kisgyermekek iranti gyengédség kifejezése gyakori
volt. A haldoklé gyermeket édesanyja egész nap karjaiban tartotta, sirassal,
jajveszékeléssel fejezte ki fajdalmat, mikor a gyermek meghalt. (PUKANSZKY 2001:
66.)

A hazai nevelési szokasokat, a gyengédség kozvetlen kifejez6dését ol
megragadhatéan példazza az a csaladtorténeti forrasunk, miszerint a még jarni
tanulé kis Erdédy Marianak nagyanyja kis ,vankoska”-t kotott a homlokara, hogy a ra
leselkedd veszélyekt6l megovja 6t. Ez a gyermeket megdévo, védekezési metodika
mas orszagokban is hasznalatos volt; igy tdbbek kozott egy lengyel német
szarmazasu grafikus, Daniel Chodowiecki 1774-es keletkezésl rézkarcan a
kisgyermeket a fejét 6vo eszkdzzel jeleniti meg.

Ugyanakkor megallapithaté, hogy a gyermekek iranti attitid torténelmi
fejlédését rendszerbe foglalé koncepciok - féként Ariés és DeMause modelljei — nem
tekinthetéek vitan felll allo, kikezdhetetlen dogmanak. Lényeges tovabba annak
szem el6tt tartasa is, hogy ,a gyermekek iranti gyongéd szeretet megnyilvanulasairdl
tanuskodd forrasok szerint bizonyos kulturakban a fejlédési folyamat egyes
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szakaszai az europai és észak-amerikai ,idealtipikus”, atlagos Utemnél gyorsabban
kovették egymast.” (PUKANSZKY 2001: 111-112.)
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ZSUBRITS Attila
Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagoégiai Kar

A kapcsolati érzelmek valtozasa gyermekkorban

,Nem szabad elfelejteni, hogy nemcsak az értelemnek,
hanem az érzelemnek ... is kulon akarata van.

S mindezen hatalmak csatajanak szinhelye az emberi Iélek.”
Fast Milan

A tanulmanyban a gyermekkor kapcsolati érzelmeinek ismertetésére kerul sor. Olyan
szemléletformald pszicholdgiai ismereteket érintiink, amelyek segitik a kisgyerekek
fejlédésének jobb megértését, a személyiségfejlédés tiszteletben tartasat, és egyben
elfogadhaté tampontot is kijelélnek a gondozasi-nevelési gyakorlathoz. A
szemelyiségfejlodés menetében a gyermekkor kiemelt jelent6ségiinek tekinthetd.
Ebben a Kkitlintetett életszakaszban a felnéttek és a gyerekek kozott létrejott
szemeélyes Kkapcsolat OsszetevOinek tudatositasa eredményesen hozzajarulhat
ahhoz, hogy az érzelmi nevelés minél inkabb a gyerekek individualis fejl6dési
igényeihez igazodjon. A csaladi kapcsolatrendszer fokozatosan kiegészil a nevelési
intézmények tarsas vilagaval, ahol a kortarskozi viselkedés mellett tovabbra is a
felnéttekhez fiz6d6 kapcsolatok jatszanak meghatarozé szerepet. Ezért is fontos
lehet, hogy a kapcsolati érzelmek valtozasardl ne csak a szulék, hanem a
kisgyermekekkel foglalkozé pedagogusok, pedagogus-jeldltek is tajékozottak
legyenek.

A kozeli kapcsolatokban megnyilvanulé tarsulasi igények

Az Orokletesen determinalt fejlédési program és a kérnyezeti hatétényez6k mellett az
egyeni alkalmazkodasi folyamat komplexitasa szintén alapvet6en befolyasoljak a
személyiség alakulasanak iranyat. A kornyezeti erérendszerben az interperszonalis
kapcsolatok szerepe életiink végéig meghatarozo jelentéségl. A teljes tarskapcsolati
halézaton belll a kozeli kapcsolatokban atélt élmények kulonosen is sorsdontd
tapasztalatokat jelentenek.

A novekvd kisgyermek jellemzéen az édesanyjaval, édesapjaval, testvéreivel,
nagyszuleivel, illetve tovabbi szamara fontos emberekkel alakit ki szorosabb
kapcsolatot. A csaladi kiskdozOosséget kovetéen a gondozasi, nevelési, oktatasi
feladatok ellatédsat nyujtdé intézményekben a visszatéréen jelenlévé felnéttekkel és
kortarsakkal szovod6 kapcsolatokkal bovul a gyerekek kozeli kapcsolatrendszere.
Ebben a folyamatban az évodaskortdl kezd6dben fokozatosan a hasonlé koru tarsak
kerllnek a gyerekek érdekl6désének homlokterébe. Késébb az iskolaba jarassal a
kOlcsdndsségen alapuld egyre er6sdodd baratsagok, majd pedig serdulékortdl az
ellenkezé neml tarsakhoz valé kozeledés valik fontossa. Felnéttkorban aztan
véglegesen atalakul a kotédési rendszer strukturgja, hiszen az 06nallo
csaladalapitassal, szulékké valasunkkal a sajat csaladon belll szov6dd ujabb és
ujabb érzelmi szalak a korabbi kapcsolatokkal szemben nagyobb hangsulyt kapnak.
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1. tablazat. A tarsulasi igényekhez kapcsolddd fontos személyek.

Eletszakasz: Szocialis szukséglet: Fontos személy:

Csecsemobkor Gondoskodas Szulék

Gyermekkor Tarsulas Szulék

Kisiskolaskor Elfogadas Szul6k, kortarsak

Prepubertaskor Intimitas Azonos nem( barat,
homogén csoport

Pubertaskor Szexualis érdekl6dés Ellenkezd nem tars,
heterogén csoport

Bar az életkori valtozassal a szocialis igények mddosulnak, azonban a gyermekkor
legfontosabb személyei hosszu ideig a csaladtagok maradnak. Ezt érzékelteti az 1.
tablazat, ahol nyomon kdvethetd a szocidlis szikségletek fejlédésének iranya
(FURMAN 1989). A szll6k kiemelt helyet foglalnak el, hiszen alapvetéen 6k tudjak
biztositani a legkorabbi id6szakban a testi szukségletek kielégitésén tul a pszichés-
szocialis igények érvényesulését, tovabba a kisgyerekek kibontakozo érzelmi
eletének szabalyozasahoz elengedhetetlen bens6séges kommunikacios helyzeteket.
De ezek a hatasok mar a prenatalis id6szakban is jelentkeznek.

Az intrauterin fejl6dés soran a magzatban emléknyomok képzddnek a kulvilagi élet
€s az anya kulonbdzd belsé allapotanak, a testi valtozasok érzékelésének
kovetkeztében. A varanddés anya érzelmi reakcidi felkészitik 6t a megszlletd
babajanak eredményes ellatasara. Az édesapa és a tobbi csaladtag varakozasai
ugyancsak fontos kapcsolddasi alapokat képeznek. A csaladi kozosségben a teljes
élethosszig tartdé tajékozodasi iranyok, viselkedési mintak, magatartasi stratégiak és
erzelmi viszonyulasok épitékoveit raktarozzuk el.

A kozeli kapcsolati halé a korai nevelési intézményekbe jarassal lassu valtozast
mutat. Bolcs6édés korban a szul6k gondoskodd szerepét a nevelbk egeészitik ki.
Ebben az id6szakban még mindig a felnbttekkel kialakult megfelel érzelmi kapcsolat
biztosithatja a szukséges gondozasi és nevelési teenddk ellatasat. A neveld
szemeélyének kodzelsége, a fokozatosan megismert Uj tarsas és targyi kdrnyezethez
flz6d6 viszonyulasok egyuttesen illeszkednek a kisgyermekek biztonsag iranti
igényeéhez.

Késbbb, ha a nagycsoportos ovodasokat megkérjuk arra, hogy rajzoljak le és
nevezzék meg a szamukra legfontosabb embereket, akkor a vizsgalt mintaszam
novekedésével kapott eredményekben egyre hatarozottabban kirajzolédik a teljes
tarsas mezében egy olyan jol kdrvonalazhaté szorosabb kdrnyezet, ahol a szuldk, a
testvérek és nagyszulék mellett a kortarsak jelennek meg. Ez szameértékben
kifejezve atlagosan 3-5 embert jelent, ugyanakkor a kinyilvanitott valaszokban
nagyobb aranyu egyéni kulonbségek is kimutathatok az eltér6 csaladszerkezeti
hattér jellegzetességei mellett mindenekel6tt a gyerekek kotddésfejlédési
Osszetevdinek, és az aktualis életkor jelentésebb érzelmi beallitodasanak, a
kisgyerekek sajatos gondolkodasi médjanak kdszénhetben. Lényeges azt is kiemelni,
hogy az 6vond személye csak ritkan kerul megnevezésre ebben a kdzeli kapcsolati
szervez&désben.

Ehhez hasonléan a késébbi iskolas években ugyancsak 4-6 érzelmileg fontos
személlyel talalkozhatunk a kérdbives vizsgalatok eredményeiben, és
megallapithatd, hogy altalaban a diakok sem soroljak a pedagoégusokat a szamukra
legfontosabb emberek kdzé (ZSOLNAI 2001). Erdekesen egészitik ki ezt az
informaciot helypreferencia-vizsgalatok eredményei, amely alapjan kiderul, hogy a
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diakok nem ragaszkodnak sajat iskolajukhoz olyan mértékben, mint azt
feltételeznénk, és azt sohasem soroljak fel a kedvelt helyszinek rangsoraban a
legelsé helyen (DULL 2009). Mindenképpen érdekesnek mondhaté ez az eredmény,
hiszen az otthon utan ott toltik el a legtobb idét. A pedagdgusok hattérbe szorulasa
pedig tobbek kdzott azzal is magyarazhatd, hogy a fejlédésben a kotédési képesség
kialakulasat kdvetéen olyan tovabbi tarsulasi igények jelennek meg, ahol a szul6khoz
és feln6ttekhez tartozas mellett fokozatosan a kortarskapcsolatok jutnak szerephez.
A nevel6k ezekben az intézményi helyzetekben elsésorban egy teljes csoportnak az
életét iranyitjdk, és csak emellett emlithetdé meg az egyes gyerekkel kialakitott
kapcsolat jelentésége. Azonban ez nem jelenti azt, hogy a gyerekek
pedagodgusokhoz tartozasi igényére, egyéni kapcsolodasi viszonyulasara kevésbé
kellene odafigyelni. Jollehet a biztonsagot jelent6 feln6tthoz torténd kotddeési szandeék
megnyilvanulasa most mar rejtettebbé valik, de a személyes kapcsolatokban az
érzelmi 6sszetartozas, a kotddések intenzitasa tovabbra is Iényeges erét képvisel.
Ugy tiinik tehat, hogy a kozeli kapcsolatok szama valamilyen szint(i allandésagot
mutat és jellemzéen a szuldk, testvérek, nagyszulék, baratok, illetve serdulékortdl a
szerelmi tars szemeélyei alkotjak a kozeli kapcsolatrendszer szerepl6it. A kozeli
kapcsolati rendszerre vonatkoz6 igények, az egyes személyekkel szervez6dott
szorosabb kapcsolati elvarasok fontos személyes, érzelmi, kotédési, intimitasi
szukségletek kielégitését biztositjak, amely szlkségletek érvényesuilésének a
folytonossagat igyekszink fenntartani és az életink soran az Uj helyzetekhez
igazitva tovabbvinni. Az elkllonithetd életszakaszokban a kapcsolatok tartalmi
jellemzdiben a hasonlésagok mellett érdekes kulonbségeket is felfedezhetlink
(ZSUBRITS 2012).

A kapcsolati érzelmek fejlédése

Minden létrejott kapcsolat egyedi jelentéségl, kizardlagos, mas kapcsolattal nem
helyettesithetd. A kapcsolatok leirasakor megallapithatunk azonossagokat, de a
szubjektiv viszonyulasok eltérben szinezik az aktualis relacidkat. A masokhoz valo
kozeledési szandék mértékét, az intimitasi készség fokat a legkorabbi életkori
érzelmi tapasztalatok alapvetéen meghatarozzak.

Az emberi kapcsolatok kozponti jelentéségét az érzelmi viszonyulasok jelentik. Az
interperszonalis érzelmi folyamatok az eredetlket és a fejl6désuket tekintve is jol
jellemezheték: mikor keletkeznek, milyen hosszu ideig tartanak, mennyire fontosak
az egyén szamara, hogyan valtozik az intenzitasuk? Masrészrél felsorolhatjuk és
rendszerezhetjlik a kapcsolatokban felbukkané ujabb és ujabb érzelmeket.

Az érzelmek fontossagat jol jelzi az a tény, hogy az érzelmi reagalasok megelézik a
perceptuadlis és kognitiv feldolgozasi folyamatokat (ZAJONC 2003). Ez az
elsédleges érzelmi reagalasi mod az evoluciés 0rokség mellett a korai
személyiségmiikodési mechanizmusra is utal, amikor az affektiv alkalmazkodasi méd
biztosithatja — voltaképpen — a tulélési esélyinket. A fokozatosan kialakulé kapcsolati
érzelmeknek pedig mindvégig fontos szerep jut az tarsas viselkedésekben.

Egyfeldl lehetéségiink van a hosszabb ideje fennallé kapcsolatok folyamat jellegére
utalni és ezeket a kapcsolatokat atfogé moédon jellemezni. Az egyes emberekkel atélt
tartosabb Osszetartozasunk inkabb egy altalanositott kapcsolati érzés megallapitasat
eredményezheti, amely alapjan példaul valakit szerethet6 tarsként irunk le, akivel jo
egyutt lenni, megbizhatunk benne és a kritikus élethelyzetekben szamithatunk ra. A
folyamat szempontu megkozelités mellett pedig lehetéség van az egyes emocionalis
allapotok kategorizalasara.
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Erzelmek alatt a benniink keletkezd érzések azonositasat és kinyilvanitasat értjik.
Az eméciok atélésének Osszetett elemei kozott az akaratlan vegetativ idegrendszeri
folyamatok éppugy megtalalhaték, mint az esemény szubjektiv értelmezése, az
erzelem kifejezése, az érzelmi reagalas és a viselkedési komponens. Vannak olyan
érzelmek, amelyek keletkezésénél a korai gyermekkori emléknyomok sorsdontéek,
mig masoknal a belsd allapot aktualis leirasa, kognitiv kiértékelése. Az érzelmek
megnevezését mindig a sajat értelmezésiink eredményezi. Az értelmezés tobbféle
dimenziohoz kapcsoldédoan torténik meg, ami végul elvezet az érzelmi helyzetek
sokszinl élménydefinialasahoz. De a fejlédés soran megszerzett tapasztalataink,
tudasunk, kognitiv fejlédésunk ugyancsak jelentésen befolyasolja az egyes érzelmek
atélésének mikéntjét és az affekciok értelmezését. (ATKINSON et al. 1999)

Szocialis vilagunkban sokféle érzelemmel talalkozhatunk. Alapvet6 interperszonalis
érzelem a szeretet és a gy(lolet, valamint a rokonszenv és az ellenszenv. Onmagunk
€s masok 0sszehasonlitasabdl olyan érzések keletkezhetnek, mint a sajnalat, az
irigység vagy éppen a karorom. A karorom nem mas, mint egy masik ember
szerencsétlensége irant érzett rosszindulatu, gunyolédé viszonyulas. A hala érzése
inkabb egy Osszetettebb emberi reagalast takar, amely a viszonzasi vaggyal, az
empatiaval, a részvéttel, a sajnalattal, valamint a baratsagossaggal és
elkotelez6déssel egyutt megteremtik az emberi kapcsolatok folyamatos
mikodésének a lehetéségét. Ugyancsak meghatarozé jelentéségi  érzelmi
megnyilvanulas még a zavar, a szégyen, a bilntudat és a tarsas szorongas.
(OATLEY-JENKINS 2001)

Tovabbi elIméleti rendszerezések szintén jol elkulonitik a pozitiv és a negativ tarsas
szemelykozi érzelmeket. A pozitiv tarsas interperszonalis érzelmek akkor
keletkeznek, ha masok kedvezéen értékelik a hozzank fiz6d6 kapcsolataikat, mig
ellenkez6 esetben negativ érzelmi valaszokkal élunk. Tehat a rank iranyuld
viselkedések észlelésebdl alakulnak ki a tarsas erzelmek. llyen érzelmek a szeretet,
szerelem, bUszkeség, tisztelet, valamint a szégyen, zavar, sértettség, tarsas
szorongas, tarsas szomorUsag, maganyossdg, féltékenység (BANYAI-VARGA
2013).

Az érzelmek rendszerezését a mimikai kommunikacioban megnyilvanulé és ez
alapjan  azonosithaté  alapérzelmek  fejl6désével  szintén  megtehetjik.
Kisgyermekkorban a megnyilvanulas sorrendjében olyan fontos érzelmekkel
talalkozhatunk, mint az undor, a meglepddés, a boldogsag, a szomorusag, a harag
és a félelem (DORNES 2002).

Mar a szlletés utan meg tudjuk kulonboztetni az ujszuldttek mimikajaban és
tekintetében az undor, a meglep6dés valamint az érdekl6dés jelzéseit. A szocialis
mosoly egyértelmiien a fontos tarsak jelenlétéhez koéthetd, szemben a korabbi
id6északban el6forduld, a szervezet reflexfolyamatait és az elégedettségi allapotot
kisér6 oromérzéssel. A 8 hdonapos kor koril megfigyelhetd félelem és szeparacids
szorongas érzése szintén a fontos személlyel kialakult kapcsolat jelentéségére utal.
Ebben az idészakban a kisgyermekek szorosabb kapcsoldédasi szandéka az
els6dleges kotédési személyhez azt jelzi, hogy kozottlk olyan egymasra utaltsag jott
létre, amely Osszetartozasban a kisgyermek biztonsagban érezheti magat akar egy
teljesen uj kérnyezetben is.

Erikson szerint (2002) az els6é életévben olyan pszichoszocidlis fejlédési
konfliktusnak a megoldasara kerll sor, amelynek végeredményeként ratalalunk a
bizalom érzésére. A kedvezb korai tapasztalatokat a szil6i reflexiok serkentik, amely
altal a csecsemdbk bioldgiai és érzelmi igényei beteljeslinek. Ha a kdrnyezet pozitiv
reagalasu, elfogado és tamogato, akkor a kisgyermekben kialakul az az érzés, hogy
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6 jo, fontos, szerethetd, értékes, megbizhat Gnmagaban és bizalommal fordulhat az
embertarsaihoz. A rendszeres szuldi elutasitdsok azonban mindezt gatolhatjak és a
személyiségfejl6dést egy kedvezdtlenebb palyara allithatjak.

A gyerekek fejlédése soran az érzelmek tovabbi differencialédasaval talalkozhatunk.
Az 6rom, a meglep6dés, a szomorusag, az undor, a harag, a félelem utan 2-3 éves
korban a zavartsag, az irigység, az empatia, a bliszkeség, a szégyen és a blntudat
érzései jelennek meg (LEWIS idézi KADAR 2012) (2. tablazat).

2. tablazat. Az érzelmek fejl6dése.

Eletkor:

6-8 honapos Elégedettségi érzés: | Erdeklédés: Kellemetlenség érzés:

korig: orém meglepddés szomorusag, undor,
duh, félelem

2 éves Korig: Zavar, irigység, egyuttérzés

3 éves korig: Buszkeség, szégyen, bintudat

A megjelend érzelmek mellett a fejlédésben megszerzett érzelemszabalyozasi
képesség eredményeként a kisgyerekek egyre hatékonyabban részt vallalhatnak a
tarsas életik alakitasaban. Fokozatosan megismerik az érzelmi viselkedés
meghatarozé elemeit: hol, mikor, milyen érzéseket és milyen médon mutathatnak Kki.
A kovetkez6 fontosabb fejl6dési allomasokrol beszélhetunk: az 1 évesek nemcsak
reagalnak masok érzelmeire, hanem képesek masoknak érzelmeket tulajdonitani. A
2-3 évesek értelmezik, felismerik és meg is nevezik ezeket az érzelmeket. 5-6
évesen céltudatosan kifejezik 6ket, aztan 9-10 éves korban bonyolultabb belsé
élmények értelmezésére is vallalkoznak. (KADAR 2012)

A sziildk és nevelbk kedvezd viszonyulasa

A kisgyermek érzelmeinek az elfogadasara mar nagyon koran felkészilhetnek a
gyermekulket varé szll6k azzal, hogy belsé vilagukra, érzelmeikre tobb figyelmet
szentelnek. Az édesanya varandds élethelyzete 0sztondsen elinditia azt a
viszonyulasi lehet6séget, hogy a méhében fejl6dé gyermekével megfeleléen
torédjon, a baba felé iranyuld személyes érzéseit elfogadja. Ebben a folyamatban a
pozitiv érzelmekre figyelés kedvezb feltételt teremt az érkezé ujszilott fogadasara.
Ugyanakkor fontos itt is alahuzni, hogy a kulonféle érzelmek kdzott nemcsak pozitiv,
hanem negativ el6jelil és olykor ambivalens viszonyulasok is megjelenhetnek,
amelyeknek az elfogadasa szintén elengedhetetlen a kismama mentalhigiénéje
szempontjabal.

Az anya-magzat kapcsolatanalizis modszerének tapasztalatai (HIDAS-RAFFAI-
VOLLNER 2002) arra mutatnak ra, hogy mindenekelétt a kismama pszichés
rahangolédasa serkenti a kisbaba életének legelsd kapcsolati élményeit, amelyben a
szul6i varakozasi erzések a megszuletett baba szeretet iranti igényeével talalkozik.

A kovetkez6 egy-masfél évben atélt élmények szintén sorsdontd jelentdségliek,
amelyet a szul6 érzékeny, kiszamithatd, kovetkezetesen a babara figyeld
beallitddasa, kongruens kommunikacidja tehet eredményessé. A két fél viszonyulasa
az Osszetartozas, a biztonsag és a bizalom érzését szilarditja meg.

WINNICOTT (2004) szerint a szuldk és kisgyermeknevel6k akkor toltik be
hivatasukat, ha mindenkor a gyerekek altalanos életkori és individualis
szlkségleteihez tudnak igazodni. Az altala elnevezett ,elég j6” neveldi viszonyulassal
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képessé valhatnak arra, hogy a kisgyermek felnéttrél torténé levalasat, téle vald
eltavolodasat, azt kdvetéen pedig a gyermek onallosodasi torekveéseit tamogatjak.
Ebben a folyamatban a csaladi kapcsolatrendszer legelsd élményeit az intézményi
gondozasi-nevelési terulet interperszonalis kapcsolati élményei egészitik ki. A
neveld-gyerek kapcsolatban legfontosabb az érzelmi attitid, amely lehetévé teszi a
gyerekeknél el6forduld  érzelmek akceptalasat, illetve a nevel6 sajat
érzelemkifejezési valaszkészségének a tudatositasat.

A Dbolcsddei és az Ovodai gondozasi és nevelési helyzetek, valamint a tovabbi
tarsulasok helyzetei szamtalan érzelmi viselkedésnek a megnyilvanulasara adnak
lehetbséget. Az érzelmi viselkedést elfogadod és kovetkezetesen tudatositd helyzetek
az érzelmeket inspirald pedagogiai kérnyezet hatasaval egyutt jol erésiti a fejlédéd
erzelmek fontossagat, amely végul is a bontakozd érzelmi intelligencia alapjait
teremti meg.
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MOLNAR Béla — VIDA llona
Nyugat-magyarorszagi Egyetem Berzsenyi Daniel Pedagogusképz6 Kar
Gyarvarosi Altalanos Iskola

Pedagogusok a tehetségfejlesztésrol

A tehetség sokféle felfogasa és értelmezése is alaposan ismert minden érdekelt:
kutatd és pedagogus szamara. A tehetséggondozas témajaban szinte mindenki
bemutatja a tehetség fogalmat, annak jellemzdit, a tehetség-felismerését,
kivalasztasat. A felsorolt témakban jol ismertek a hazai kutatok kozul Czeizel,
Harsanyi, Balogh, Gyarmathy, Téth, a kilfdldiek kézal Brown, Child, Hohmann és
Seidel. A tehetséges tanuldk fejlesztése, gondozasa az iskolak pedagdgiai
programjaban megjelenik. A kutatasok és a gyakorlat is azt bizonyitjak, hogy azok a
tanitok, tanarok fejlesztik eredményesen tehetséges tanitvanyaikat, akik
rendelkeznek tehetségfejlesztdé szakmai kompetenciaval. Jelen tanulmanyban egy
Akkreditalt Kivalo Tehetség cimmel kituntetett, Regisztralt Tehetségpontként harom
tehetségterlleten, hét tehetségmihellyel mikédé gydri  iskola felkészult
pedagogusainak a tehetségfejlesztéssel kapcsolatos hozzaallasat mutatjuk be.

A tehetségrol roviden

A tehetség fogalmanak tudomanyos megkdzelitésével a 19. szazadtol kezdtek
foglalkozni. A szakemberek és a laikus személyek a tehetség mas-mas 6sszetevdjét
hangsulyoztak.(GYORI 2004) Az ugynevezett pszichometriai korszakot, Galton és
Binet neve fémjelzi. Galton megallapitdsa szerint a tehetség mérhet6. Binet, az
intelligenciatesztek megalkotdja. Szerinte a tehetség az intelligenciatesztek
segitségével mérhetd. (CZEIZEL 2004) A tehetséget el6szor az altalanos
intelligenciaval, majd a kreativitassal azonositottak. A tehetség fogalmanak
meghatarozasaban az ordklésnek és a kornyezeti tényezdknek is jelentés szerepet
tulajdonitanak. A szamos tehetségmodell kozul, Renzulli haromkoros
tehetségmodellje vildgszerte elismert, és a modern tehetségkutatdas egyik
legjelentésebb allomasa. Renzulli elmélete szerint a tehetség harom f6 komponense:
(1.) atlagon fellli képességek

(2.) feladat iranti elkotelezettség

(3.) kreativitas.

Az atlagon fellli képességek magukba foglaljak az altaldnos és specifikus
képességeket egyarant. (BALOGH 2011) E harom tulajdonsag eredéjeként
hatarozhaté meg a tehetség. Ezt a modellt szélesitette ki MOnks a kulsd kornyezeti
hatasokkal, mint az iskola, kortarsak, csalad. Renzulli modellje koré, egy
haromszoget helyezett, melynek csucsai a kornyezeti hatasok. ,A modell alapjan
azok kdzul a rendkivili képességekkel bird, kreativ és motivalt (kitartd) tanulok kozul
kerllnek ki a tehetségesek, akik tamogatd csaladi, iskolai és kortarsk6zosségekben
bontakoztatjak ki kivalésagukat.” (NEMETHNE TOTH 2004 : 155)
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1. dbra Ménks - Renzulli tehetségmodellje

Czeizel Endre 2x4+1 faktoros modelljgben Renzulli haromgy(riis modelljébdl indult
ki, mikor a tehetség Osszetev6it meghatarozta. A tehetséget az altalanos
ertelmesség, a specifikus szellemi képességek, a kreativitds és a motivacio
eredbjeként hatarozta meg. A kornyezeti tényezOk is négyre modosultak: csalad,
iskola, kortars csoportok, tarsadalom. Az 6 értelmezésében, kilencedik faktorként
megjelenik a sorsfaktor, mely szerint az alkotasra alkalmas kort meg kell érni.
(BALOGH 2011)

s TALENTUM

CSOPORTOK
2. abra Czeizel 2X4 faktoros talentummodellje

A szakirodalom tobb szaz tehetségdefinicidt és modellt tart szamon, ezek kozul
csak Harsanyiét idézzuk: ,Tehetségen azt a velunk sziletett, adottsagokra épuld
majd gyakorlas, céltudatos fejlesztés altal kibontakozott képességet értjuk, amely az
emberi tevékenység egy bizonyos teruletén az atlagosnal messze tulhaladé
teljesitményeket tud létrehozni.” (HARSANYI 1988 In: BALOGH 2000 : 144)
Az iskolai tehetséggondozasnak szamos utja volt az elmult évtizedek alatt
hazankban. Az iskolarendszer kialakulasaval egyidés a tehetségek fejlesztése, a
felnbvekvd nemzedék értékeinek  kibontakozasa  érdekében. (BALOGH-
HERSKOVITS-TOTH 1998) A specidlis iskolak egyik fé6 tamogatdja Harsanyi Istvan
volt, aki fontosnak tartotta, hogy a tehetségesek mar Ovodas koruktdl sajat
tempodjukban és érdekl6désiknek megfeleléen dolgozhassanak. Ranschburg Jend
ellenkez6 véleményt alakitott ki. Szerinte az iskolanak alkalmasnak kell lennie a
tehetséges és kevésbé tehetséges gyermekek oktatasara egyarant. Ehhez nem
iskolareformokra, hanem az iskola bels6 szerkezetén bellli nagyobb
mozgasszabadsagra van sziukség. (RANSCHBURG 1989).

A tehetségfejlesztés modszerei kdzll a gazdagitas, dusitas jutott érvényre, mig
a gyorsitas, Iéptetés, ugratas ritkan kerult alkalmazasra az iskolakban. A gyorsitas,
léptetés, ugratas lehetbségei, mint a korai beiskolazas, osztalyléptetés, teljes vagy
részleges ugras, kettds iskolaba jaras, Magyarorszagon csak ritka esetben fordulnak
el6. Ennek f6 oka abban lehet, hogy a sikeres léptetéshez szikséges iranyelvek,
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oktatasi rendszerinkben nem igazan valésithatok meg. (GYARMATHY 2006) A
léptetésre ,igen kevés példat latunk a pedagdgiai praxisban, hiszen a hagyomanyos
osztaly- tantargy- tandra rendszerhez szokott intézményekben ennek fellazitasara
szinte alig van lehetéség”. (N. TOTH 2011 : 249) A tehetséges gyerek neveléséhez
a kulcs a tisztelet. Tisztelet massaganak, véleményének és oOtleteinek, tisztelet az
almainak.” (GYARMATHY 2007 : 224)

A magyarorszagi tehetségfejlesztés folyamatos fejlédését tlkrdzi a
Tehetségpontok megalakulasa. A tehetségpontok mikodése szakmai feltételekhez
kotott. Feladatuk a tehetségek feltérképezése, fejlesztése, tanacsadas, és
kapcsolattartas, halézatépités mas tehetségpontokkal. A tehetségpontta valas
fokozatai: regisztracié, melyet megfelelé szakmai munka utan akkreditacié kovethet.
Ekkor a tehetségpont akkreditalt, vagy akkreditalt kivalo tehetségpontta valhat.

A kutatas hipotézisei, az alkalmazott modszerek

Vizsgaldédasunk soran a kdvetkez6 hipotéziseket hataroztuk meg:

Az iskola pedagdgusainak tobbsége a tehetségek felismerésének sokféle
modszerét ismeri és alkalmazza is azokat.

A tehetséggondozd mihelyek vezetdi, kiemelten kezelik a tehetségfejlesztés
feladatait, pozitiv attitiddel viszonyulnak a tehetséggondozas kérdéséhez.
Hipotéziseink igazolasahoz alkalmaztuk az irasbeli kikérdezést a tanorai és tanoran
kivuli tehetséggondozassal kapcsolatban. Gondolattérképpel megvizsgaltuk a
tehetségmihelyek vezetbinek a tehetséggel kapcsolatos ismereteit.

A Gyarvarosi Altalanos Iskolaban folyd tehetséggondozd munka
megismeréséhez az irasbeli kikérdezés moddszerét alkalmaztuk. Az adatfelvétel
mintavétel nélkul, a tantestllet egészén tortént. Mivel Otleteikre, tapasztalataikra
voltunk kivancsiak, igy a kérddivben a nyitott kérdések szerepeltek tulsulyban. Az
iskola 28 pedagogusabdl 25 valaszolt a kérdésekre, ez 89%.

Az intézmény dolgozdi az iskolaban foly6 tehetséggondozd munka erésségei
kozul legtobben a pedagdgus lelkiismeretes munkajat emelték ki (12 f6), de az
erésségek kozott szerepelt a kompetencia alapu oktatas (6 f6), a versenyekre valo
felkészités (5 f6) és az iskola technikai felszereltsége (3 f6). (3. abra)
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3. abra A tehetséggondozé munka erésségei
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A tehetséggondozd munka gyengéi kdzott legtobben az érakeret hianyat (14
f6) emlitették, tobben a csoportbontas (5 f6), az anyagi lehet6ségek hianyat (3 f6).
Szerepelt még a magas osztalylétszam (2 f6) és az 6sszehangolt munka hianya (2
f6) (4. abra). A keérdésekre adott valaszok azt tukrozik, hogy a pedagogus
személyisége a legfontosabb a tehetséggondozas teriletén, a hianyossagok pedig
az anyagi lehet6ségekkel allnak dsszefuiggésben.

A valaszadodk kozul a tandran 22 f6 foglalkozik tehetséggondozassal (88%), tandran
kivial pedig 20 f6 (80%). Olyan, aki egyaltalan nem foglalkozik a tehetséges
tanuldkkal, nincs a tantestiletben.
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4. abra A tehetséggondozd munka gyengéi

A tehetséggondozas modszereinek széles skaldja ismert a tantestilet
tagjainak korében. Az alkalmazott modszerek, technikak tekintetében a kovetkez6
valaszok szllettek: A lehetéségek kozul legtdbben a csoportmunkat tartjak
hatékonynak (11 f6). A differencialast fontosnak tartja (9 f6), az okoskodo illetve
versenyfeladatokat (8 f6), a paros munkat (6 f6). Ezen kivll a szakkdrok (5 o),
vetélkeddk (4 f6), rejtvények megoldasa (3 f6), kisel6adas tartasa (2 f6), és a projekt
(1 f6) is helyet kaptak a tehetséggondozé mddszerek kozott. (5. abra) Ennél a
kérdésneél kiderult, hogy az alkalmazott alternativak skalaja széles, a lehetéségekhez
mérten mindenki tobbet is alkalmaz. Hipotézisunk, mely szerint az intézmény
pedagogusai rendszeresen alkalmazzak a tehetséggondozas valamely modszerét
napi munkajuk soran, beigazolddott.
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5. abra A tehetséggondozas modszerei
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A tehetséggondozas mellett figyelemre méltd, hogy a kollégak a tehetségek
felismerésére is gondot forditanak. A tehetségek feltérképezésében tobben az orai
megfigyelést (12 f6), beszélgetést (8 f6), versenyfeladatok megoldasanak
eredmeényeit (8 f6) tartjak fontosnak. Alkalmazzak még a dolgozatok eredményeinek
figyelembevételét (6 f6), jaték (5 f6) orai aktivitas (4 f6), reakcidk rendkivili
helyzetekbe (4 f6), szul6kkel valo beszélgetés (3 f6). A kérdésekre adott valaszokbdl
egyertelmlien kiderul, hogy az intézmény pedagodgusai inkabb a szubjektiv
modszereket alkalmazzak.

A tovabblépés, a fejl6édés lehetéségeinek megfogalmazasara sokféle otlet
szuletett, mely jol lathaté az abran (6. abra). Legtobben a szakkoroket (10 f6), a tobb
differencialast (8 f8), illetve a csoportmunkat (8 f6) javasoltak. Emellett helyet kapott
az Orakeret biztositasa a tehetséggondozasra, bemutatd orak szervezése, tobb
projekt, dramajatékok, csoportbontas, egyénre szabott tanulas biztositasa,
modszerbdrze. Ennél a kérdésnél a pedagdgusok igazan kreativak voltak, sok
megvalosithatd otlet szlletett. Néhanynal anyagi eréforrasra is szlikség lenne, de a
legtobb, lelkes pedagdgusokkal megvalosithato, igy intézmeény
tehetséggondozasanak szinvonalat tovabb lehetne emelni.
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6. abra A fejlédés lehetéségei
A kérddivek valaszait olvasva egyértelmlen kiderult, hogy a pedagogusok a
lehetbségeikhez mérten kiveszik részuket a pedagogiai programban is
megfogalmazott  tehetséggondozasbdl. Osszehangoltabb munkéaval ez a
tevékenység még tovabb fejleszthetd. Az el6relépéshez sok otlet 6sszegyilt.

A fogalmi térképek elemzése

Annak érdekében, hogy még realisabb legyen a kép az iskolaban folyd
tehetséggondoz6é munkardl, 6t pedagdégus készitett szamunkra fogalmi térképet. Ezt
a modszert a hetvenes évek O6ta hasznaljak a tanuldk és tanarok tudasanak
feltérképezésében. Készitéje szabadon, sajat logikai elképzelése szerint hozza létre
az abrat, ami a szabad el6hivasa annak, ami az asszociacios, kognitiv rendszerben
van. (SZIVAK 2003) Témaként, a tehetség fogalmat adtuk meg. Ot olyan kollégat
valasztottunk a feladat megoldasara, akik tehetségmihelyt vezetnek az
intézményben, és legalabb egy bels6 tovabbképzést elvégeztek, igy kell6 ismerettel
rendelkeznek a témaban.

Az Ot pedagdgus kozul, négy hasonldan, tobb szinten rendezte a féfogalomhoz
hozzarendelt fogalmakat, mig egy kolléganénél csak egy szint figyelheté meg, de
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ennek ellenére érdekes szemszogbdl vizsgalta a témat. Az 6 fogalomtérképét

elemezzuk el6szor. (1. szamu melléklet) A tehetség koré P1 pedagogus egy szintre

csoportositotta a fogalmakat. Ezek a fogalmak a tehetséges gyerekre vonatkozé

tulajdonsagok, jellemzdk. A térkép készitése soran P1, nem keresett kapcsolatot a

fogalmak kozott, egyforma sullyal kapcsolddik mindegyik a tehetség fogalmahoz.

Nem Osszetett gondolkodasmod, de érdekes és hasznos megoldasa a tehetségrol

alkotott fogalmi térképnek.

A masik négy tanité-tanar osszeflggéseket, f6 fogalmakat, szinteket is jeldlt
munkajaban, sét ketten még szinekkel, nyilakkal is kiemelték, ami szamukra fontos a
tehetséggel kapcsolatosan, mint a kornyezeti hatasok, a tehetség megjelenésének
formai, a tehetség tipusai, stb.. Az egyszeri, logikus térképtél az egészen mély
ismereteket, és szaknyelvet hasznaldt is talalhatunk kozottik.

P2 a tehetséghez 4 f6 fogalmat rendelt: iskola, tarsak, csalad, tarsadalom. Ezek
a fogalmak megtalalhaték Czeizel Endre talentum modelljének kulsé feltételei kozott.
A szellemi képességek kozott szintén az 6 altala legfontosabbnak tartott négy faktor:
Kreativitas, motivacio, altalanos értelmi adottsagok, atlagon feluli képességek. Ehhez
hozzateszi még a mentalis adottsagokat is. Mivel a kulsé feltételeket vastagabban
jeldlte, igy ezeket tartja a tehetség vonatkozasaban a legfontosabbaknak. A szellemi
képességekhez kapcsolja a kovetkez6 szintet, ahol a tehetség iranyultsaga talalhato:

¢ intellektualis tehetség

kézmives

zenei tehetség

kapcsolati tehetség

kreativ
e verbalis.

A kapcsolati tehetséget ebbe a korbe beemelni nagyon érdekes, ugyanakkor a 21.

szazad rohano tarsadalmaban nagyon id6szer(i. Ezekhez még kapcsol ujabb

fogalmakat tobb szinten is. Az 6 fogalmi térképe 4 szintl. Gondolkodasmddija
érdekes, az also szinteken kissé atlathatatlan. (2. szamu melléklet)

P3 elgondolasa érdekes és logikus. Tulajdonképpen két féfogalom csoportja
van, az egyéni adottsagok és a tarsadalom. A tarsadalomhoz egyenrangu
fogalmakat rendel:

e rugalmas iskolarendszer

e erkolcsi, anyagi megbecsulés
e tapasztalatszerzés kulféldon
e kozvélemeény tamogatasa.

Mind a négy feltétel nagyon fontos a tehetség megfelel6 fejlédéséhez. A masodik 6

fogalom az egyéni adottsagok, melyekhez 3 f6 vonal kapcsolodik.

1. A csaladtdl kiindulva a teljes iskolarendszer, iskolafokozatok szerint, mindegyikhez
hozzarendelve egy kovetkezd szint, melyen az intézménytipusok f6 feladatai
talalhaték a tehetséges gyermekek nevelésével kapcsolatban. Az intézmények
kozul az 6voda, altalanos iskola és kdzépiskola vonatkozasaban, a masik oldalrol
a pedagdgusok szemsz6gébdl, mi kell a megfeleld tehetséggondozashoz.

2. A tehetség tipusai szerinte lehet: zenei, képzémivészeti, sport, mozgas, szinészi,
természettudomanyos,  tarsadalomtudomanyos. A  megkozelitése  nem
szokvanyos, de logikus, atgondolt.

3. A tehetséges gyerek tulajdonsagai: kitartas, szorgalom, kreativitas, kivancsisag,
nonkonformizmus, batorsag, életkedv, életorom.

Jol megszerkesztett, kdvethetdé gondolati térkép. Harom szinten csoportositja a
tehetség jellemz6it. A nyilaknak és a szineknek is kulon szerepuk van, jol tukrozik
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az Osszefuggéseket. A nap sugarai, mint metaforak a kollégané pozitiv
hozzaallasat mutatjak. (3. szamu melléklet)

P4 haromszintl fogalomtérképet készitett. Egyértelmi a 4 féfogalom, és az
ezekhez kapcsolt fogalmak.

o Orodkletes tulajdonsagok: kreativitas, intelligencia.
e Kornyezeti hatasok: csalad, iskola, baratok, kortars csoportok, tarsadalom,

.Szerencse”.

o Atlag folotti teljesitmény: kreativitas, kiemelkedd probléma meglatas, egyéni

latasmaod, altalaban egy tudomanyagra korlatozodik.

o Akarati tényezdk: gyakorlas, szorgalom, kitartas, gatlo tényez6k lekuzdése.
A kornyezeti hatasok korében a csalad (miveltségi szint, tamogato Iégkor), és az
iskola (pedagogusok, osztalytarsak), esetén kapcsolt még hozza egy-egy szintet,
zardjeles formaban. Kénnyen atlathatd, logikus térkép. Erdekessége, hogy a
kreativitast két helyen emliti, az Orokletes tulajdonsagoknal, és az atlag folotti
teljesitésnél. J6 meglatasnak bizonyult, hiszen a kreativitdas veliunk szlletett, de
fejleszthetd, vagy éppen elnyomhaté adottsagnak tlnik.(CZEIZEL 2004) (4. szamu
melléklet)

P5 fogalmi térképe a legdsszetettebb. Komplexitasat, a féfogalmak abrai, a
szinek és a nyilak jelentésége adjak. A f6 fogalmak tekintetében Czeizel talentum
modelljéhez hasonlithatd, de annal sokkal 6sszetettebb és bonyolultabb. F6 fogalmai
a szinek és abrak szerint két csoportra oszthatok:

1. Mint a torta négy szelete kovetik egymast a fontosabb fogalmak: elkotelezettség,
kreativitas, atlag feletti képességek, specialis képességek.

2. Csalad, iskola, tarsak, tarsadalom, vagyis a kérnyezet hatasai.

Mindkét szintet tovabbi szintekre bonja, ahol az adott szint jellemzéit talaljuk. A

legalsé szinteken pedig az ezekhez kapcsolodd tulajdonsagok, cselekvések vannak.

A szinekkel nemcsak kiemel, hanem azonos szinteket is jeldl, és fontossagi

sorrendeket. A nyilaknak kulon jelentésuk van, kapcsolatot jeleznek a kulonb6zé

szintek és fogalmak kozott. A keresztvonalak kapcsolatot jelolnek mas

szegmensekkel. A fogalmi térkép vonalai pedig az atjarhatésagot jelenitik meg az

egyes szintek kdzott. (5. szamu melléklet)

Egyetlen dolog, amiben mind az 6t fogalmi térkép hasonlit egymashoz, hogy a
tehetségre jellemzé tulajdonsagok valamilyen formaban és mennyiségben
mindegyikben megtalalhatok. A hasonl6sagok keresésénél tovabbiakban 4 fogalmi
térképet tudtunk alapul venni. A f6 fogalmak ko6zott mindegyiknél jelen van a
kornyezeti hatasok felsorolasa, nagyon hasonl6 formaban. A f6 fogalmak mindegyik
esetében kiemeltek, vagy szinekkel, betlnagysaggal, betlivastagsaggal, vagy ezek
Otvozésével.

A fogalmi térképek koézil egy egyszintli, harom haromszintli, egy pedig
négyszintl. A f6 kildnbséget a logikai rendezettség jelenti, mindegyik esetében mas-
mas modon jelenik meg. Mast tekintenek fontosnak, masok a f6 fogalmak, a
kiemelések. Ez nem negativumként allapithatd meg, inkabb csak a tehetség
sokszinlségét, és a roluk alkotott véleményeket tukrozi.

A fogalmi térképek elemzése utan igazoltnak tekintjuk masodik hipotézisinket,
mely szerint a tehetséggondozé milhelyek vezetdi, kiemelten kezelik a
tehetségfejlesztés feladatait, pozitiv attitiddel viszonyulnak a tehetséggondozashoz.
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Osszefoglalas

A tehetség kibontakoztatasahoz, neveléséhez tehetséges, kreativ felnéttre van
szukseég, akit a gyermek leginkabb tanaraiban talalhat meg.

Hipotéziseink beigazolodtak, az iskola pedagdgusai sokszinlen alkalmazzak a
tehetséggondozas kilonb6z6 mddszereit a tandrakon, és azon kivdl is.

A Belvarosi Altalanos Iskola tehetséggondozé munkaja egyre ismertebb a
varosban. Az Akkreditalt Kivalé Tehetségpont elnyerése pedig tovabbi munkara
0sztonoz minden pedagdgust, hiszen a cim harom évre szol, utana meg kell ujitani.
Ehhez szikséges a szakmai munka folyamatos fejlesztése, megujitasa. A
Tehetségpontnak fontos célja, hogy szakmai napok, nyitott tehetségmiihely
foglalkozasok szervezésével minél tobb kollégaval ismertessék meg a lehetéségeket.
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Mellékletek
1. szamu melléklet: Gondolattérkép, készitette: P1, 2012.10.08.

2. szamu melléklet: Gondolattérkép, készitette: P2, 2012.10.08.
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3. szamu melléklet: Gondolattérkép, készitette: P3, 2012.10.08.
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4. szamu melléklet: Gondolattérkép, készitette: P4, 2012.10.08.
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5. szamu melléklet: Gondolattérkép, készitette: P5, 2012.10.08.
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RACZ Irma
Széchenyi Istvan Egyetem Regionalis- és Gazdasagtudomanyi Doktori Iskola

Mentori szerep a tehetséggondozasi projektekben

Bevezetés

A mentoralas els6sorban az oktatas tertletén felmerald, nagy tradicidkkal bird
tevékenység. Jelen tanulmany leginkabb az oktatasban és a vallalati gyakorlatban
medgfigyelhet6 tehetségmenedzsmenttel kapcsolatos jellemvonasokra fokuszal.

A tanulmany azt kivanja feltarni, hogy az oktatasi szféraban megval6sulo
tehetséggondozasi projektekben milyen jelentéséggel bir a mentori tamogatas,
ramutatva jelentésére, lényegére és gyakorlatara. A kutatas els6dleges célja, hogy
felhivja a figyelmet a tehetségmenedzsment aktualitasara. Emellett ravilagitson arra,
hogy az oktatasi szektorban megfigyelhet6 és tetten érheté mentori szerep elemei
kozul melyek azok, amelyek a vallalati gyakorlatban is tetten érheték.

A tanulmany tartalmat tekintve a tehetség fogalmanak ismertetésével inditunk,
mind pszicholdgiai, mind gazdasagi oldalrél megvilagitva azt. Majd az oktatasban
megvalosulo tehetséggondozas valtozo helyzetét vazoljuk fel, kitérve a felséoktatasi
korképre. Ezt kdvetbéen a mentor és partfogolt kapcsolatanak jellemzéit, nehézségeit
targyaljuk. A tanulmany végén pedig néhany sikeres vallalati gyakorlatot mutatunk
be.

A tehetség

A tehetséget a szakirodalomban a talentum szdéval helyettesitik. Tovabbi
jelentései kozott szerepel még a kivalé szellemi képesség és a tehetséq is. (Bogel-
Tomka 2010) A tehetség definiciojat szikséges mind pszicholdgiai, mind pedig
gazdasagi oldalrdol megkozeliteni.

A tehetség pszichologiai értelmezése

A tehetség fogalma id6rél id6re valtozott, attél fliggéen, hogy az adott kor
tarsadalmi és kulturalis igényei és elvarasai miként alakultak. Bar altalanos érvény(
definiciét nem tudunk adni, a kutatok abban egyetértenek, hogy olyan belsé erét
foglal magaban, amely a ndvekvé tarsadalmi teljesitmény lehetéségét biztosithatja.
(Gyarmathy 2006) A tovabbiakban mértékaddénak tekintjuk Gyarmathy definiciojat,
miszerint ,A tehetség lehetbség az egyénben, amely kuls6-belsé tényezok
interakcidjaban jon Iétre. A tehetség egyben viselkedés és attitlid, értékrendszer és
Onészlelés.” (Mez6-Miléné Kishazi 2003) Kutatasunk soran a Czeizel 4*2+1 faktoros
talentummodellt tekintjuk gondolkodasunk egyik alappillérének, melyben az
Orokletesség és a kornyezet egyuttesen szerepel, a kozottuk 1évé kapcsolatot pedig
az 1. abra szemlélteti.
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1. abra.
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A felvazolt elemek komplex elegyet alkotnak azaltal, hogy mindegyikik
egyarant lehet pozitiv, ugyanakkor negativ is. (Gyarmathy 2006) A Czeizel modell
utols6 ,+1” faktorat pedig az un. sors faktor képezi, mellyel hangsulyozni kivanja,
hogy a tehetség alakulasaban a sorsnak, a véletlennek nagy szerepe van. (Mez6-
Miléné Kishazi 2003) Nézzik meg, miként helyezhetjlk el ezt az dsszetett fogalmat a
folyamatosan valtoz6 gazdasagban!

A tehetség értelmezése a gazdasagi folyamatokban

A tehetségmenedzsment a stratégiai emberi eréforras menedzsment
rendszerében megvalosulé komplex, egyszerre tobb teriletre kiterjedd folyamat.
Sikeres mikddéséhez elengedhetetlen a tehetség fogalmanak szervezeti
gondolkodasban val6 régzilése. (Antalovits 2010) Kbézgazdasagtani szempontbdl a
tehetséget tagan kell értelmezni, de alapvetéen a gazdasagilag kiaknazhato
képességekre fokuszalunk. A szervezetek a minél hatékonyabb és eredményesebb
mikodést szem elbtt tartva 0j értékek, normak szerint prébalnak mikodni, melyre
nem csupan onszantukbdl vallalkoztak, de az elmult évek gazdasagi torténései is
rakényszeritettek 6ket.

Altalaban a jobb teljesitményre és minéségre vonatkozoé természetes képességként,
adottsagként definialjak. (Osvat 1995: 25)

A munkaer6 felvételi tervek kidolgozasanal, alkalmazasanal tovabbra is
jellemzé a piaci szereplék Ovatos, megfontolt hozzaallasa. A megfeleld
képességekkel bir6 munkaer§ megtalalasa pedig hatraltatja az tzleti fejlédést. A jo
szakemberek kozé sorolhatdé a megfelel§ technikai és szakmai tapasztalattal
rendelkezd jeldlt, melynek hianya magatol értetédben lassitja és neheziti a
szervezetek mindennapos mikddését. Hiszen minél inkabb megfelelé képességi
szakemberekkel rendelkezik egy adott vallalat, avagy orszag, annal komolyabb
verseny alakul ki a piacon. (Szekeres 2012)
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Tehetségmenedzsment és mentoralas az oktatasban

Szakacs Mihalyné-Gaal Sandorné (2008) irasaban a tehetség kifejezésére két
kilonb6z6 angol és ezekhez kapcsolédd magyar értelmezést talalunk. Az angol
talented sz6 esetében a tehetség mar a gondozasi folyamat eredménye. Azonban az
un. gifted a rejt6zkodo tehetséget jeldli. Véleménylnk szerint a tehetséggondozassal
foglalkozé pedagdgusoknak pontosan a rejtézkodét kell rabirni, alternativat kinalni a
kibontakozasara.

Oktatasi kérkép a tehetséggondozasban

A valtozas koraban élve mar-mar természetes a kereslet a kivalo

képesseégliek kinevelésére. Azonban a mindennapokban ellentétes gyakorlat is
megfigyelhet. Hiszen a tehetséges egyének mindig valami ujat akarnak felmutatni,
magukra vonjak a figyelmet, és ez a tarsadalom nagyobb hanyadabdl irigységet,
kisebbrendliségi érzetet valt ki. Ahogy Gyarmathy (2006) is irja az atlagosak a sajat
maguk védelme érdekében ,elgancsoljak” a tehetségeseket.
A szakirodalom alapjan a tehetséggel kapcsolatosan els6 helyen a meghatarozas all,
ezt kdveti az azonositasa és végll a fejlesztése. Ugyanakkor a gyakorlat azt mutatja,
hogy a 21. szazadban a sorrend megvaltozott. Mégpedig a fejlesztéssel kell kezdeni,
vagyis kulturaba, oktatasba bele kell épiteni a tehetséggondozast, lehetéséget kell
adni a kibontakoztatasra. Azaltal, hogy megmutathattak magukat mar kdnnyebben
azonosithatjuk 6ket, végul pedig a kornak megfelel6 tehetség meghatarozast
fogalmazhatjuk meg. Az azonositas soran a tehetségkép meghatarozasa mellett a
célok kitizése is els6dleges feladatként jelenik meg. A tehetséggondozo
programokba valé valogatasi eljarasok tartalmat tekintve olyan kritériumokat
szikséges figyelembe venni, mint az altalanos intelligencia, tananyagismeret,
specialis képesség, érdeklédés, tanulmanyi eredményesség, versenyen elért
eredmény. Ahogy fentebb megjegyeztiik, meghatarozé a képzés fajtaja, de az 6nalldé
gondolkodasi képességek mérése is mérvaddva valik. (Gyarmathy 2006)

A bolognai rendszer bevezetésével a felsGoktatas expanzidja, valamint a
minéségi oktatds szinvonalbeli recesszidja figyelhet6 meg. Igaz, mindemellett a
tudasalapu tarsadalom kifejezés iranyaba is elmozdultunk, amelynek viszont, a mar
emlitett, oktatas nivéjanak csOkkenése és ,eltdmegesedése” hosszu tavon nem
kedvez, mivel a mindség allandd biztositasa is szUkségeltetik. Kijelenthetjuk, hogy
Magyarorszag a tehetséggondozas terén hosszu évtizedes hagyomannyal bir
mindharom képzési szinten (alap-, kdzép-, féiskolai/egyetemi). Ugyanakkor ez nem
jelenti azt, hogy a jovét illetéen nincs olyan tertlet, ahol valtoztatni vagy fejleszteni
lehetne. (Farkas 2010) A magyarorszagi fiatalok az oktatas altal intézményesitett
tehetséggondozas mellett vagy helyett valaszthatjak még az un. tehetségpontokat,
melyek orszagos szinten mikodnek. Alapvetd feladatuk a tanacsadas, a
palyaorientacido, a lehetéségek és informaciok megmutatasa azaltal, hogy
Osszegyljtik, és témakorokre lebontva igyekeznek szolgaltatasaikat mind
Magyarorszag, mind pedig a hataron tuli tehetséggondozé szervezeteknek
felajanlani. (Magyar Géniusz Portal 2013)

A kovetkezdkben igazoljuk a mentoralas tehetséggondozashoz valé kapcsolédasat,
ramutatva a mentor személyének értelmezésére, valamint védencével vald
kapcsolatanak meghatarozé elemeire.
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A mentori tevékenység

A mentoralas fogalma a gérog Mentor névbél ered, aki Odlsszeusz baratja és
egyben fianak tanitdja, késébb tanacsaddja, tamogatdja volt. Tovabbi jelentései
kozott szerepel a vezetd tanar, atyai j6 barat, neveld, partfogd. A mentoralas mint
tevékenység, szemeélyes nevelést foglal magaba. (Nagy 1983) A mentoralas
képessége alapvetéen lelki és gondolati, avagy belsé fejlédés eredménye, és a
fennmaradd rész a kivulrél megszerezhet6 ismeret, tapasztalat. (Mlinarics-Juhasz
2008) A vallalati/intézményi gyakorlatban ugyancsak felmerul a pedagdgiai palyan
ertékelt és hivatalosan elfogadott kulonleges segitség iranti igény. Palyakezdd
szakemberek esetében a mentori rendszer meghatarozé lehet a képzés,
tovabbfejlesztés, karrierfejlesztés terén. Emellett a korabbi évekhez viszonyitva a
mentoralas egyre inkabb elfogadott vallalati eszk6zzé valik a tudasmegosztas
megvalositasaban. El6seqiti a beilleszkedést, fejlédést, tudasatadast, empatias és
tarsas képességek javitasat. (Bencsik—Stifter 2012)

A mentor és védencének kapcsolataban fontos tényezéként jelenik meg a kdzos
érdek és szenvedély, megfelelés mentor és mentoralt tanulasi stilusa kozott,
kOlcsdnds bizalomra épuld és szimmetrikus kapcsolat, valamint a megegyezé
eletstilus. A tehetséges egyént korulvevd kornyezeti tényezbk lehetéseget adhatnak
mind a szakmai ismeretek, mind pedig a kapcsolatok bdvitésére. A mentori
egyuttmikodés a tudasatadas kivald lehetésége, ahol nem csak a kommunikacio, de
a kozbs tevékenység is értékes forras a fiatalok szamara. (Bencsik 2007)
Ugyanakkor a nemek kozotti eltérés alapjan és a hatranyos helyzetbél fakadéan az
igények is szOges ellentétben allhatnak egymassal e téren. Gyarmathy (2007)
irasaban hangsulyozza, hogy a mentornak a veédenceként kezelt tehetséggel
megegyezd tulajdonsagokkal kell birnia. A szerzé szintén kiemeli, hogy a mentor
alapvetéen nem tehetséggondoz6 szakember, azonban a képzett tehetséggondozoé
lehet kivald mentor. Mit is értink tehetséggondoz6 szakember alatt? Roviden
megfogalmazva, azok, akik egy személyben pszicholégusok, tanarok, menedzserek
és edzo6k.

A tovabbiakban pedig megvizsgaljuk a mentoralas sikeres vallalati példainak korét.

A mentoralas moédszerei a vallalati gyakorlatban

A kovetkezb6kben a teljesség igénye nélkul olyan mentoralasi modszereket
mutatunk be, melyek |étének és alkalmazasanak jogosultsagat sikeres vallalati
példak igazoljak. A mddszerek és eszkdzOk kivalasztdsanal nem feledkezhetink
meg az adott szervezet korfajarél sem, hiszen a generacios kulonbségek e
tevékenység soran is meghatarozék. Az egyes generaciok nagymértékben eltérd
vilagnézettel, életszemlélettel, munka iranti beallitddassal birnak/birhatnak. Eppen
ezért szlUkséges kiemelt jelentéséget tulajdonitani mentoralasuknak. Az azonban
leszO0gezhetd, a vallalati sikerhez szukség van, minden, az adott szervezetnél
dolgozd generaciés csoport hatékony és eredményes munkajara. Ugy vélem, a
vezetbk mellett a HR osztalyon dolgozoknak kell minél inkabb nyitottabbnak és
rugalmasabbnak lenniluk.

A General Electric tobb 10 000 alkalmazottat foglalkoztatdé multinacionalis
vallalat. Az ismert és alkalmazott harom mentoralasi modszer egyike, avagy a kiilsé
mentoralas, a kdzépiskolaban jol és/vagy kiemelked&en teljesité tehetséges fiatalok
felkutatasat és tamogatasat célozza meg, fokozva az elkdtelezett alkalmazottak
viszonylag korai kivalasztasat. (Mlinarics-Juhasz 2008) Masodikként jelenik meg a
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legfelsébb vezetbkre iranyuld, un. executive mentoralas. Harmadik mddszerként
pedig az un. Women’'s Network, melynek fokusza a szakteruletukon kiemelked6
tehetségnek szamité és vezet6i ambiciokkal biré nék felkutatasa és tdmogatasa. A
multinacionalis vallalat az emlitett mddszeren keresztul is igyekszik a misszi6jaban
feltintetett n6i esélyegyenléség biztositasara. A program a 2000-es éves elsé
felében indult, melynek megvalositasahoz nem csupan a mentoralast, de a
kldnbdz6 tréningeket és a haldzatépitést is applikaljak. (Mlinarics-Juhasz 2008)

A millenniumi generacidok mentoralasaban sikerrel adaptalt modszerek
vizsgalataval Meister és Willyerd (2010) nemrégiben kutatast' kezdeményezett,
melynek eredményeként tovabbi harom, vallalati mentor-gyakorlatot vazolunk fel. A
kutatas soran bebizonyosodott, hogy a millenniumi generacio ténylegesen igényli a
komplex visszajelzéseket, mind az oktatasban, mind pedig a munkaban megvalosulo
mentoralas esetén.

A 85 orszagban mikoéd6é Burson-Marsteller, PR- és kommunikacios vallalat a
forditott mentoralas modszerével kisérletezett, mely soran olyan elsé vonalbeli
tehetséges alkalmazottakat biztak meg a mentoralas megszervezésével, akik azaltal
tanulnak a fels6 szintl vezetétdl, hogy 6ket mentoraljak. Gondoljunk csak a
kozOsségi meédia eszkozOk hatékony és eredményes hasznalatara, mely
gordulékenyebbé teheti, a cég esetében, a vevdkkel megvaldsuld kapcsolatfelvételt,
és —tartast. Els6 lépéskeént a vallalat képzést szervezett mind a fiatalabb, mind pedig
az idésebb generacionak, ahol a bizalmi kapcsolat alapszabalyait is meghataroztak.
Bebizonyosodott, hogy a kapcsolatban résztvevé mindkét fél tdmogatva lett, hiszen a
fiatal dolgozd szamara a gyorsabb karrierépités lehetésége tiint fel, azaltal, hogy
jobban megismerhette a felsébb szint mikodését. Emellett a fels6bb vezetd a kitlizott
ismeretek megszerzésén kivul betekintést nyerhetett az alsdbb szinten dolgozdk
életébe.

A csoportos mentoralas sikerrel jart, mind a brit BT telekommunikacids cég
esetében, mind pedig az AT&T vallalatnal. Az el6z6 moddszerhez viszonyitva
kevésbé eréforras-igényes mely, mint alatamasztotta, nem csupan a millenniumi
generaciok szamara alkalmas. Fundamentumat egy technologiai platform
szolgaltatja, amelyen a résztvevdk sajat elképzeléseik alapjan meghatarozhatjak a
mentoralas tevékenységét. E tipus mikodhet csoportok kozott is, de vezetheti egy
fels6bb szintli menedzser is. El6bbinél leginkabb az egy vezetési kordn beldl
szervez6dott csoportok a jellemzbk. Az AT&T esetében teljesen onszervez6dd,
témakorok szerinti csoportokban valosult meg a folyamat, emiatt sokkal tébb dolgozo
bevonasara nyilt lehetéség. Az online platformnak kdészonhetéen pedig az adott
mentor egy idében tobb partfogolttal is egylttmikodhetett. A BT vallalatnal
kialakitottak a Dare2share, avagy oszd meg batran elnevezési kd6zdsségi platformot,
ahol révid, mindéssze 5-10 perces audio- és video felvételeken, RSS-hirfolyamakon
és hagyomanyos anyagokon keresztul igyekeznek tamogatni egymast. A kezdeti 4
honapos kisérleti szakaszban, a moddszer fellilmulta a varakozasokat. A nagy
erdeklédés mellett pedig pozitivumként tudtak elkonyvelni a képzési koltségek
csokkenését is.

Harmadik, egyben utolsé sikeres modszerként kerult ki az emlitett kutatasbol, a
névtelen mentoralas, mely sordn meghatarozott hattér-informacioé és pszicholégiai
tesztek figyelembe vételével, eltéré szervezetben tevékenykedd, képzett mentorokkal
parositjak 6ssze a tdAmogatando egyéneket. Az esetek tdbbségében hivatasos coach
toltotte be a mentor szerepét. A programban résztvevdk szinte mindegyike
szkeptikusan allt a modszer hatékonysagahoz és eredményességéhez, de veégll
pont a névtelenséget jeldlték meg e mddszer legfébb elényének. Ugy vélték, igy
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melyebb tényez6k is megvitatasra kerulhettek. Emellett az id6zonak sem okoztak
Ujabb problémat.

Befejezés

Osszegzésként  Lukoschat—Kletzing  (2006) harmasat felhasznalva,
elmondhatd, hogy a mentoralas a tudas és ismeretek formalis megosztasa mellett
egy informalis tanulasi folyamat is, amely teljeskorl és egyideji szakmai, valamint
személyi fejlédést tesz lehetévé. Masodsorban a nem egyiranyu, sokkal inkabb
intenziv és megbizhaté csere és tanulasi folyamat mentor és mentoralt kozott.
Harmadsorban pedig a szervezeti mikodés flexibilis eleme, amely viszonylag gyors
és alacsony koltségigény mellett tudja a kilonb6z6 célcsoportok szukségleteit
kielégiteni.

A mentoralas révén legyen szé akar oktatasi intézményrél, akar vallalatrél,
kapacitasa fejlesztésre kerll. Az alkalmazottaknak nyujtott tamogatassal pedig nem
csupan a fiatalabb, de az id6sebb dolgozok is jol jarnak. A mentoralas amellett, hogy
alapvetéen a masik fél tamogatasara iranyul, hozzajarul ahhoz is, hogy az a
szemely, aki a mentor szerepkort tolti be, még inkabb megbecsllve érezze magat.
Ezaltal ndvelve elkotelezettségét, feleldsségvallalasat munkahelye irant. Mint az
taglalasra kerult, szikséges figyelemmel kovetni a generacidk valtozé igényeit, és
rugalmassagot tanusitani az ezeknek torténd megfelelés soran. Hiszen a
J[folytathatom-e a tanulasom és/vagy a fejlédésem?” kérdés, ugy véljuk, minden
életkorban felmeril az emberekben. A feltett kérdés megvalaszolasaban az adott
szervezet segithet, tAmogatva tudasuk bévitését és megosztasat, valamint a bennik
rejlé tehetség fejlesztését és kibontakoztatasat.

Jegyzet
1 2200 magasan képzett millenniumi alkalmazottal (1977-1997 kozott sziletettek)
készitettek interjut, kilonb6zd iparagakbdl. A kutatasban felmérték véleményuket, az

ertékrendjuket, munkahelyi viselkedésuket, és munkaadodjukkal szemben tamasztott
igényeiket.
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